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1. Einleitung
Digitale Medien1 verbreiten sich seit einigen Jahrzehnten sukzessive innerhalb aller pri-
vaten, wirtschaftlichen und öffentlichen Bereiche von Industrie- und Schwellenländern. 
Dieser Prozess nimmt, aufgrund der kontinuierlichen Technologieweiterentwicklung, 
immer neue Formen an und manifestiert sich aktuell z. B. in der Diskussion um Web-
2.0-Anwendungen zur Stärkung des Bildungssystems und der Innovationsfähigkeit in 
Deutschland.2 Vor allem für die berufliche Aus- und Weiterbildung sind diese Entwick-
lungen von entscheidender Bedeutung3, denn digitale Medien erfüllen – laut KMK – im 
beruflichen Bildungswesen zentrale Funktionen. Sie sind Gegenstand von beruflichen 
Lernprozessen, Hilfsmittel für den beruflichen Unterricht sowie Mittel für eLearning in 
der beruflichen Aus- und Weiterbildung.4 
Aufgrund der bedeutsamen Rolle digitaler Medien im Bildungswesen wurden seit 1996 
zahlreiche kostspielige Ausstattungsinitiativen realisiert, die darauf abzielten, die Rah-
menbedingungen an deutschen Schulen für eine digitale Medienverwendung den aktuel-
len Anforderungen anzupassen. Die Bemühungen zeigen inzwischen Wirkung und das 
Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) konstatiert: „Computer und 
Internet werden zu Alltagsinstrumenten in unserem Bildungssystem. Das gilt gleicher-
maßen in Schulen, in der beruflichen Aus- und Weiterbildung und an den Hochschulen. 
Beim Einsatz der Neuen Medien in der Bildung ist das Ende der Pionierphase erreicht. 
Wir stehen nun am Anfang einer neuen Normalität des Medieneinsatzes in der Bil-
dung.“5 
Zu dieser Einschätzung gelangt das BMBF, weil an deutschen Schulen seit wenigen 
Jahren die strukturellen Vorgaben der Europäischen Kommission eingehalten werden, 
die im europäischen „Aktionsplan eLearning“6 von 2001 formuliert wurden.7 Aktuelle 
internationale empirische Studien belegen jedoch, dass die Nutzung digitaler Medien im 
Unterricht deutscher Schulen vergleichsweise gering ist und hinter den Erwartungen zu-
rückbleibt.8 Diese Einschätzung bezieht sich allerdings überwiegend auf die Mediennut-
                                                 
1 Die Begriffe „digitale Medien“, „Computertechnologien“, „computerbasierte Medien“ werden syno
nym verwendet und dienen als Oberbegriffe für Computer (Laptop, Desktop, Palm), Internet, Netzwer
ke, Peripheriegeräte (Scanner, Digitalkamera, Drucker), Software, DVD, CD ROM usw.
2 Vgl. Albrecht (2007), S. 2.
3 Vgl. BMBF (2007), S. 3.
4 Vgl. KMK (1997), S. 2.
5 http://www.bmbf.de/de/equalification.php Zugriff am: 12. 02. 2008.
6 Vgl. Europäische Kommission (2001), S. 1 ff.
7 Vgl. BMBF (2006A), S. 6.
8 Vgl. Eickelmann, Schulz Zander (2006), S. 282.
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zung an allgemeinbildenden Schulen, wohingegen die digitale Mediennutzung an be-
rufsbildenden Schulen bisher kaum empirisch erforscht wurde.  
Forschungsleitende Fragestellungen
Die vorliegende Arbeit nimmt diesen Sachstand als Ausgangspunkt und beschäftigt sich 
mit der Nutzung digitaler Medien an berufsbildenden Schulen. Im Zentrum der Arbeit 
steht dabei das Projekt Information und Kommunikation (IK-Projekt), im Rahmen des-
sen eine aufwendige Computerneuausstattung an allen allgemeinbildenden und berufs-
bildenden Schulen der Stadt München sowie entsprechende Unterstützungsstrukturen 
realisiert wurden. 
Innerhalb der vorliegenden Arbeit wird untersucht, wie intensiv Lehrkräfte an berufs-
bildenden Schulen in München – nach der Realisierung der verbesserten Rahmenbedin-
gungen für eine digitale Medienverwendung – die Computerneuausstattung und einzel-
ne Anwendungen nutzen, welche Faktoren mit einer intensiven Mediennutzung korres-
pondieren und, vor allen Dingen, wie sie ihre Mediennutzung didaktisch begründen und 
von welchen persönlichen Erfahrungen sie im Umgang mit der Computerneuausstattung 
berichten. Die forschungsleitenden Fragestellungen hierbei lauten: 
(1) Wie häufig nutzen Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in München die Com-
puterneuausstattung sowie zur Verfügung stehende Anwendungen im und zur 
Vor- und Nachbereitung von Unterricht?  
(2) Durch welche Merkmale unterscheiden sich Lehrkräfte welche digitale Medien 
regelmäßig im Unterricht verwenden, von den Lehrkräften welche digitale Me-
dien im Unterricht selten oder nicht nutzen?  
(3) Welche ablehnenden und befürwortenden Argumente oder Begründungen (Mo-
tive, Einstellungen, Erfahrungen) äußern die Lehrkräfte an berufsbildenden 
Schulen in München im Kontext einer didaktischen Nutzung der Computerneu-
ausstattung bzw. der zur Verfügung stehenden Anwendungen?  
Neben der Deskription und explorativen Analyse der spezifischen Situation in München 
erfolgen zudem eine allgemeine Literaturanalyse und eine Analyse des aktuellen For-
schungsstandes zur Integration digitaler Medien an berufsbildenden Schulen in 
Deutschland. Damit werden zur projektbezogenen Studie in München zwei Außenpers-
pektiven eingenommen, die ergänzend folgende Fragestellungen klären sollen: 
(4) Welche didaktischen Potenziale bergen digitale Medien für den Lehr-
/Lernprozess an berufsbildenden Schulen? 
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(5) Lassen sich die Notwendigkeit und der didaktische Mehrwert digitaler Medien 
für den Lehr-/Lernprozesse an berufsbildenden Schulen empirisch nachweisen? 
(6) Welche empirischen Ergebnisse zur Integration digitaler Medien an berufsbil-
denden Schulen in Deutschland liegen im Hinblick auf die Teilaspekte 
o technische und organisatorische Rahmenbedingungen, 
o Medienkompetenzen und medienbezogene Qualifizierung der Lehrkräfte, 
o Häufigkeit der didaktischen Nutzung unterschiedlicher digitaler Medien, 
o Art und Weise der digitalen Medienverwendung im Unterricht, 
o Intentionen, Einstellungen und Erfahrungen von Lehrkräften, 
o und Bedingungsfaktoren der Verwendung digitaler Medien  
aktuell vor? 
Aufbau der Arbeit
Obwohl die qualitative Studie im Kontext der Computerneuausstattung in München im 
Zentrum der vorliegenden Arbeit steht, erfolgt in Kapitel 2 zuerst eine allgemeine Lite-
raturanalyse zum aktuellen Stand der theoretischen Diskussion hinsichtlich der Not-
wendigkeit der Vermittlung digitaler Medienkompetenzen und des didaktischen Mehr-
werts einer schulischen Nutzung digitaler Medien für Lehr-/Lernprozesse. Öffentliche 
Diskussionen in diesem Kontext wurden in der Vergangenheit häufig unsachlich ge-
führt. In den 1990ern war die Diskussion geprägt von einer gewissen Medieneuphorie 
welche in den letzten Jahren durch polemische Äußerungen beeinträchtigt wurde.1 Da 
davon auszugehen ist, dass sich auch Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in ihrem 
Verhalten durch die öffentliche Diskussion beeinflussen lassen, erfolgt in Kapitel 2 eine 
sachliche Darstellung der Diskussion welche drei Aspekte beinhaltet: Klärung der Not-
wendigkeit einer digitalen Medienkompetenzvermittlung an berufsbildenden Schulen 
(Kapitel 2.1), potenzielle Erweiterung der Handlungsmöglichkeiten von Lehrkräften 
und Schüler/-innen im beruflichen Lehr-/Lernprozess mithilfe digitaler Medien (Kapitel 
2.2) und Überblick, inwieweit Annahmen zu Wirkungen digitaler Medien auf den Lehr-
/Lernprozess aktuell empirisch abgesichert sind (Kapitel 2.3). In diesem Kontext findet 
auch die Klärung für die Fragestellung zentraler Begriffe statt.  
 
                                                 
1 So schrieb der Spiegel beispielsweise in den Jahren 2005 – 2007 diverse Artikel mit Titeln wie: „Tech
nisch K. o.“; „Computer sind keine Wunderwaffe.“; „Je mehr am Computer, desto dümmer.“; „Finger
weg vom Computer Kinder.“ Vgl.
http://wissen.spiegel.de/wissen/resultset.html?suchbegriff=computer%20lernen&vl=&fo=SPIEGEL&sm=
&von=11.10.2002&bis=11.10.2008&attr=wissen&qcrubrik=technik&cl=&clsuchbegriff=&clfilter=&cllabel
=&quellen=%2BBX%2CWIKI%2C%2BSP%2C%2BMM%2CALME%2CSTAT%2C%2BMEDIA
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Danach erfolgt in Kapitel 3 aus nationaler und internationaler Perspektive die Analyse 
des empirischen Forschungsstandes zur Integration digitaler Medien an berufsbildenden 
Schulen in Deutschland. Erkenntnisse hierzu basieren überwiegend auf empirischen 
Evaluationsstudien im Zusammenhang mit IT-Ausstattungsinitiativen.  
Daran schließt sich in Kapitel 4 die qualitative Studie im Bezugsfeld der Computerneu-
ausstattung an Münchner Stadtschulen. Nach einer Beschreibung der neugeschaffenen 
IT-Infrastruktur (Kapitel 4.1) werden der forschungsmethodische Ansatz, die Durchfüh-
rung und die Güte der begleitenden qualitativen Studie dargelegt (Kapitel 4.2). Alsdann 
folgt die systematische Dokumentation der qualitativen und quantitativen Ergebnisse 
zur didaktischen Nutzung digitaler Medien durch Lehrkräfte an berufsbildenden Schu-
len der Stadt München (Kapitel 4.3 und 4.4).1  
In der Synopse der Arbeit erfolgt abschließend die Gegenüberstellung und Zusammen-
führung der Ergebnisse aus den Kapiteln 2, 3 und 4. Hier werden zentrale Fragestellun-
gen zur didaktischen Integration digitaler Medien an berufsbildenden Schulen abschlie-
ßend beantwortet, Forschungsdesiderata identifiziert und Implikationen für die unter-
richtsbezogene Schulentwicklung abgeleitet.  
                                                 
1 Vgl. Tenberg, Steiger, Eder (2007), S. 1 ff.
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2. Begründungen für die didaktische Integration digitaler Medien an Schulen
– Auswertung relevanter Literatur
Die Expansion von digitalen Medien an (berufsbildenden) Schulen stellte Lehrkräfte, 
Schulen und Schulträger in den letzten Jahren vor neue finanzielle, personelle und orga-
nisatorische Herausforderungen und Aufwendungen.1 Intendiert war, den von der KMK 
1998 formulierten doppelten Bildungsauftrag deutscher Schulen in der Informationsge-
sellschaft zu erfüllen. Dieser besagt, dass Schüler/-innen zum einen umfassende digitale 
Medienkompetenzen erwerben und zum anderen Lehrer/-innen digitale Medien zur Or-
ganisation ihrer Lehr-/Lernprozesse einsetzen sollen.2  
Nimmt man die Perspektive der Lehrkräfte ein, stellt sich in diesem Zusammenhang vor 
allem die Frage, welchen didaktischen Nutzen eine digitale Medienverwendung für den 
Lehr-/Lernprozess mit sich bringt oder welche Sachzwänge den Einsatz erfordern. Nur 
wenn der mitunter erhöhte Arbeitsaufwand – der z. B. dadurch entsteht, dass sich Lehr-
kräfte über relevante Software informieren, Anträge zur Beschaffung relevanter Soft-
ware stellen, diese auf den verfügbaren Computer im Computerraum installieren, dazu 
passende Unterrichtskonzepte entwickeln und umsetzen usw. – durch einen messbaren 
didaktischen Nutzen gerechtfertigt wird, kann eine dauerhafte didaktische Integration 
digitaler Medien auf breiter Basis gelingen.3,4 Doch gerade die Zweckdienlichkeit einer 
didaktischen Nutzung digitaler Medien wurde in der öffentlichen Diskussion der letzten 
Jahre häufig infrage gestellt. So erschienen beispielsweise auf dem Internetportal Spie-
gel-Online in den Jahren 2005 – 2007 diverse Artikel mit Titeln wie: „Technisch K. o.“; 
„Computer sind keine Wunderwaffe.“; „Je mehr am Computer, desto dümmer.“; „Fin-
ger weg vom Computer Kinder“ oder der viel zitierte Artikel „Computer können das 
Lernen behindern“ des IFO-Schnelldienstes.5 In diesen Artikeln wird die Integration 
digitaler Medien an Schulen aufgrund hoher Investitionskosten und ambivalenter empi-
rischer Forschungsergebnisse – zur Frage, ob die Nutzung digitaler Medien zu einer er-
höhten Lernleistung von Schüler/-innen führt – kontrovers diskutiert und vehement in-
frage gestellt.6  
Angesichts des ambivalenten Forschungsstandes und weil eine Integration digitaler Me-
dien an Schulen auf breiter Basis nur gelingen kann, wenn eindeutige Ergebnisse über 
                                                 
1 Vgl. Münchow, Höllen (2006), S. 18.
2 Vgl. KMK (1998), S. 1.
3 Vgl. Herzig, Grafe (2007), S. 35.
4 Vgl. Bofinger (2007), S. 33.
5 Vgl. Fuchs, Wößmann (2005), S. 1 ff.
6 Vgl. Herzig, Grafe (2007), S. 91.
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den Nutzen vorliegen und kommuniziert werden, wird in diesem Kapitel der Frage 
nachgegangen, welche empirisch belastbaren Argumente für eine Integration digitaler 
Medien an berufsbildenden Schulen sprechen.  
Zu diesem Zweck werden in Kapitel 2.1, ausgehend von dem Bildungsauftrag der 
KMK, der besagt, dass Schulen Schüler/-innen umfassende digitale Medienkompeten-
zen vermitteln sollen, ähnlich einer Bedingungsanalyse von Unterricht, folgenden Fra-
gen beantwortet: Wie ist der Begriff digitale Medienkompetenz definiert? Wie weit ist 
die Massenverbreitung digitaler Medien in der Gesellschaft aktuell fortgeschritten? Wie 
häufig und auf welche Art und Weise nutzen Jugendliche digitale Medien in ihrer Frei-
zeit? Gelingt es den Jugendlichen, autodidaktisch die notwendigen digitalen Medien-
kompetenzen zu erwerben, oder ist eine schulische Vermittlung digitaler Medienkompe-
tenzen notwendig? Wird der Bildungsauftrag der KMK aktuell eingelöst? Aus den vor-
liegenden empirischen Daten zu diesen Fragen wird die Bedeutung der schulischen 
Vermittlung digitaler Medienkompetenzen interpretativ abgeleitet. 
Nach Klärung der Notwendigkeit einer digitalen Medienkompetenzvermittlung erfolgt 
in Kapitel 2.2 – analog zum zweiten Aspekt der Vorgabe der KMK: „Lehrer/-innen sol-
len digitale Medien zur Organisation ihrer Lehr-/Lernprozesse einsetzen“ – ein Über-
blick, welches Spektrum an digitalen Medien theoretisch für den schulischen Einsatz 
zur Verfügung steht und welche didaktischen Einsatzszenarien sich dadurch potenziell 
eröffnen. Mit dem Wissen über die didaktischen Potenziale digitaler Medien werden 
darauffolgend einige aktuelle empirische Studien analysiert, die sich mit der Frage be-
schäftigen, ob die schulische Verwendung digitaler Medien zu einer Veränderung der 
Lehr-/Lernkultur und/oder zu einer verbesserten Lernleistung der Schüler/-innen führt. 
Diese Analyse erhebt nicht den Anspruch auf Vollständigkeit und erfolgt nicht aus-
schließlich auf berufsbildende Schulen bezogen, da aufschlussreiche empirische Studien 
hierzu überwiegend im allgemeinbildenden Kontext durchgeführt wurden.  
Insgesamt sollen durch die Ausführungen in diesem Kapitel folgende Ziele erreicht 
werden: Zum einen soll offengelegt werden, welche gesellschaftlichen Notwendigkeiten 
die Integration digitaler Medien legitimieren, welches didaktische Potenzial die Nut-
zung digitaler Medien an Schulen theoretisch beinhaltet und welche Wirkungen digita-
len Medien in Lehr-/Lernprozessen empirisch nachgewiesen wurden. Die Ergebnisse 
hierzu werden in der Synopse der vorliegenden Arbeit den Argumenten der Lehrkräfte 
an berufsbildenden Schulen gegenübergestellt. Zudem erfolgt in diesem Kapitel die De-
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finition zentraler Begriffe, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit bedeutsam sind und 
immer wieder aufgegriffen werden. 
2.1. Notwendigkeit der Vermittlung digitaler Medienkompetenzen an be
rufsbildenden und allgemeinbildenden Schulen
Seit dem EU-Sondergipfel des Europäischen Rates in Lissabon im Jahr 2000 besteht die 
Zielperspektive der Europäischen Union darin, bis zum Jahr 2010 zum „wettbewerbsfä-
higsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt“1 zu avancie-
ren.  
Als Teilbereich der globalen Strategie zur Umsetzung dieses ehrgeizigen Ziels fordert 
der Europäische Rat eine verbesserte Bildungspolitik2 für den Übergang in die Informa-
tionsgesellschaft.3 Denn um die Wettbewerbsfähigkeit der europäischen Staaten zu er-
höhen, müssen die europäischen Bildungssysteme auf die Erfordernisse der Informati-
onsgesellschaft reagieren und sich anpassen.4 Die Europäische Kommission konstatiert: 
„In Zukunft wird die wirtschaftliche und soziale Leistungsfähigkeit der Gesellschaft in 
steigendem Maße dadurch bestimmt, wie die Bürger sowie die wirtschaftlichen und so-
zialen Kräfte das Potenzial der neuen Technologien nutzen, ihre optimale Eingliede-
rung in die Wirtschaft sicherstellen und die Entwicklung einer Informationsgesellschaft 
fördern können.“5  
Deshalb fordert sie, dass alle Europäer so selbstverständlich über digitale Medienkom-
petenzen verfügen müssen wie über die Kulturtechniken Lesen, Schreiben, Rechnen, 
damit allen Bürgern der EU der Zugang zu Wissen ermöglicht wird, der Zusammenhalt 
in der Gesellschaft erhalten bleibt, digitale Spaltung vermieden und somit Chancen-
gleichheit gewährleistet wird.6,7,8   
Dieses auf digitale Medien bezogene Bildungsziel wurde programmatisch von der Bil-
dungspolitik übernommen.9 Es ist sowohl für allgemeinbildende als auch für berufsbil-
dende Schulformen relevant. Für Berufsschulen im Dualen System kommt – zur gesell-
                                                 
1 Europäischer Rat (2000), S. 2.
2 Strategien hierfür werden in mehrjährigen, aufeinanderfolgenden Aktionsplänen (eEurope2002, eEu
rope2005, i2010, eLearning) ausdifferenziert, in denen Zielperspektiven für die europäischen Bildungs
systeme formuliert werden, die sowohl die allgemeinen als auch die beruflichen Bildungssysteme be
treffen.
3 Vgl. Europäischer Rat (2000), S. 2.
4 Vgl. Kommission der Europäischen Gemeinschaften (2000), S. 13.
5 Vgl. Europäische Kommission (2000b), S. 4.
6 Vgl. Europäische Kommission (2000b), S. 4.
7 Vgl. Garbe (2006), S. 233.
8 Vgl. Löhr (2006), S. 49.
9 Vgl. BMWI (2006), S. 1 ff.
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schaftlichen Zielperspektive der Chancengleichheit – der Aspekt der beruflichen Quali-
fizierung hinzu, da der berufliche Alltag in besonderem Maße von digitalen Medien 
durchdrungen ist1 und Jugendliche im Rahmen der Berufsbildung an die berufliche 
Handlungskompetenz heranzuführen sind bzw. die „(…) für die Ausübung einer qualifi-
zierten beruflichen Tätigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt notwendigen berufli-
chen Kenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten (…)“2 erwerben sollen. Diese Bildungs-
perspektive gilt vor allem für Berufsschulen im Dualen System, aber auch für schuli-
sche Ausbildungsgänge des beruflichen Bildungssystems. Aufgrund der starken Einbin-
dung von digitalen Medien in die Arbeits- und Geschäftsprozesse von deutschen Unter-
nehmen stellen digitale Medienkompetenzen eine wichtige Grundlage für die berufliche 
Handlungskompetenz des Einzelnen dar. So stellt sich für die berufliche Bildung insbe-
sondere die Aufgabe, die Durchdringung der Berufswelt mit digitalen Medien zu analy-
sieren und daraus Konsequenzen für die Gestaltung von beruflichen Bildungsprozessen 
zu ziehen.3  
Da der Begriff „digitale Medienkompetenz“ im Rahmen dieser Arbeit eine zentrale Rol-
le einnimmt – als anzustrebendes Bildungsziel beruflicher Bildungsgänge und damit 
verbunden auch als Bildungsziel der Aus- und Fortbildung von Lehrkräften an berufs-
bildenden Schulen –, wird anschließend im Kapitel 2.1.1 geklärt, was unter dem Begriff 
genau zu verstehen ist. Eine Klärung ist notwendig, weil sich im Laufe der Zeit zahlrei-
che Definitionen herausgebildet haben. Im nächsten Schritt erfolgt in Kapitel 2.1.2 eine 
kurze Beschreibung, welches Ausmaß die Verbreitung digitaler Medien in der Gesell-
schaft und im Arbeitsleben aktuell angenommen hat. Diese Ausführungen sollen die 
Omnipräsenz digitaler Medien in allen Lebensbereichen und damit auch die Bedeutung 
von digitalen Medienkompetenzen für die allgemeine und berufliche Handlungsfähig-
keit von Jugendlichen verdeutlichen. Danach wird in Kapitel 2.1.3 dargelegt, ob Ju-
gendliche in der Lage sind, sich die notwendigen digitalen Medienkompetenzen auf-
grund ihrer Affinität zum Medium selbst anzueignen oder ob schulische Vermittlungs-
prozesse trotz einer exzessiven Nutzung digitaler Medien durch Jugendliche notwendig 
sind.  
                                                 
1 Vgl. Herzig, Grafe (2007), S. 18.
2 BBiG (2005), S. 4.
3 Vgl. Spöttl, Becker (2007), S. 151.
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2.1.1. Digitale Medienkompetenz als bildungstheoretisches Konzept
Begriffe wie Computerkompetenz, computerbasierte Medienkompetenz, computerbezo-
gene Medienkompetenz oder digitale Medienkompetenz1 sind relativ junge Begriffe und 
decken Teilaspekte der allgemeinen Medienkompetenz ab. 
Der Begriff der Medienkompetenz hatte, so Vollbrecht, seinen Ursprung in der Habilita-
tionsschrift von BAACKE.2 Er übertrug 1973 den sozialwissenschaftlichen Begriff der 
„kommunikativen Kompetenz“ von HABERMAS in die Medienpädagogik und etablierte 
ihn so für die medienpädagogische Diskussion.3,4 Unter kommunikativer Kompetenz 
verstand HABERMAS die Fähigkeit des Einzelnen, sich direkt durch Sprache oder indi-
rekt durch Medien zu verständigen mit dem Ziel, das Zusammenleben in der Gesell-
schaft mitzugestalten und gleichberechtigt daran teilzuhaben.  
Der Begriff Medienkompetenz ist diesem Verständnis folgend eine Transformation der 
kommunikativen Kompetenz auf das kommunikative Handeln vermittels Medien.5 Da 
der Terminus sehr stark von der aktuell vorherrschenden gesellschaftlichen Medienent-
wicklung bedingt wird, hat er kontinuierlich und zeitbedingt seinen Bedeutungsgehalt 
verändert. Stand in den 1960ern bis 1980ern die kommunikative Kompetenz durch 
Massenmedien, wie Presse, Rundfunk und Fernsehen im öffentlichen Raum im Vorder-
grund, so dehnte sich das Begriffsverständnis seit den Neunzigern auf die öffentlich-
private Kommunikation über digitale Medien und den damit möglichen Anwendungen 
aus.6  
Im Zuge der Weiterentwicklung von Medien und der Etablierung der aktuell jeweils 
neuen Medien sind mit der Zeit vielfältige, teilweise auch konvergente Definitionen des 
Begriffs Medienkompetenz entstanden.7 Im Folgenden wird eine Definition dargelegt, 
die aus einer Synopse mehrerer Definitionen entstanden ist und sich im Wesentlichen an 
die Vorstellungen BAACKES anlehnt.  
                                                 
1 Die Begriffe „Computerkompetenz“, „computerbasierte Medienkompetenz“, „computerbezogene Me
dienkompetenz“ und „digitale Medienkompetenz“ werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit synonym
verwendet.
2 Vgl. Vollbrecht (2001), S. 53.
3 Vgl. Vollbrecht (2001), S. 54.
4 Vgl. Baacke (2004), S. 23.
5 Vgl. Schorb (2005), S. 258.
6 Vgl. Hüther, Schorb (2005), S. 267.
7 Vgl. Staiger (2004), S. 129–144.
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Der Begriff Medienkompetenz fächert sich demzufolge in die Dimensionen: Me-
dienwissen, Medienbewertung und Medienhandeln auf, die sich wiederum in Teildi-
mensionen aufgliedern (siehe Abbildung 1).1  
Abbildung 1: Dimensionen von Medienkompetenz
Medienwissen unterteilt sich u. a. 2 in Struktur- und Funktionswissen.  
 Strukturwissen ist das Wissen um die Mechanismen komplexer Mediensysteme 
nicht nur in technischer Hinsicht, sondern auch bezüglich der relevanten Akteu-
re, der Wechselwirkungen innerhalb des Mediensystems und seiner Beschaffen-
heit.  
Dies wäre im Hinblick auf eine digitale Medienkompetenz z. B. der Aufbau des 
World Wide Web (WWW), die Funktionsweise von Suchmaschinen, das Wissen 
über die bedeutendsten Anbieter von Suchmaschinen und die Mechanismen, die 
dazu führen, dass eine Internetseite von einer Suchmaschine angezeigt wird oder 
nicht. SCHORB betont die Bedeutung dieses Strukturwissens für den Einzelnen, 
da seiner Einschätzung nach in der Regel jede Entwicklung im Medienbereich, 
aktuell und zukünftig, mit einer Einbindung in lokale oder globale Netzwerke 
verbunden ist. Diese Mechanismen vermag derjenige am besten zu beurteilen, 
                                                 
1 Vgl. Schorb (2005), S. 259.
2 Schorb expliziert im Kontext der Dimension Medienwissen neben dem Struktur und Funktionswissen
auch noch das Orientierungswissen als Unterdimension. Diese Dimension ist jedoch nicht besonders
trennscharf und überlappt sehr stark in seiner Bedeutung mit der Dimension Medienbewertung. Aus
diesem Grund wird sie hier nicht näher beschrieben, da sie nach Auffassung der Autorin eine möglichst
präzise Definition des Medienkompetenzbegriffes behindert und keine neuen Aspekte beinhaltet. 
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der die Struktur verstanden hat und die aus einer Handlung im System resultie-
renden Folgen abschätzen kann.1  
 Funktionswissen stellt das Basiswissen dar, das eine Person benötigt, um mit 
Hard- und Software umgehen zu können. Hierbei handelt es sich z. B. um Wis-
sen, wie etwa ein Computer bedient, eine Software installiert oder auch eine 
Webseite programmiert wird.2 
Medienbewertung ist in nahezu allen etablierten Medienkompetenzdefinitionen enthal-
ten.3 Vor allem BAACKE stellt diese Dimension als zentralen Aspekt der Medienkompe-
tenz heraus.4 Seiner Meinung nach ist Medienkritik (wie er Medienbewertung nennt) 
analytisch, reflexiv und ethisch:  
 Analytisch bedeutet, dass problematische Prozesse in der Gesellschaft, wie z. B. 
Verbreitung und Wirkung gewaltverherrlichender Computerspiele, vom Indivi-
duum wahrgenommen werden.  
 Reflexiv heißt, dass die Einzelperson das Wissen auf eigenen Handlungen bezie-
hen kann, etwa durch den Verzicht auf Nutzung solcher Spiele.  
 Ethisch besagt, dass eine moralische Bewertung des analytischen Wissens und 
des reflexiven Rückbezugs stattfindet, indem z. B. mit Auszubildenden disku-
tiert wird, warum und ob die Verbreitung gewaltverherrlichender Computerspie-
le als moralisch bedenklich einzustufen ist.5  
Medienbewertung stellt demnach die Fähigkeit und Bereitschaft eines Individuums dar, 
die gesellschaftliche Bedeutung des Mediums (in diesem Fall von digitalen Medien) 
und die damit einhergehenden problematischen Entwicklungen zu analysieren, das ei-
gene Nutzungsverhalten kritisch zu hinterfragen und eine Bewertung vorzunehmen.6 
Ein weiteres Beispiel für Bewertung digitaler Medien wäre die kritische Bewertung und 
Auswahl der durch Computer und Internet verfügbaren Informationen. Dabei ist der 
Frage nachzugehen, welche Qualität die im Internet auffindbaren Informationen aufwei-
sen, wer Absender dieser Information ist, welche Absichten die Absender verfolgen etc.  
Die Kompetenz zum Medienhandeln als dritte und prozessorientierte Dimension von 
Medienkompetenz basiert auf dem ausreichenden Medienwissen eines Individuums und 
                                                 
1 Vgl. Baacke (2004), S. 24.
2 Vgl. Schorb (2005), S. 260.
3 Vgl. Staiger (2004), S. 143.
4 Vgl. Baacke (1999), S. 24.
5 Vgl. Baacke (2004), S. 24.
6 Vgl. Schaumburg (2004), S. 145.
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der Kompetenz zur Medienbewertung.1 Medienhandeln bezieht sich auf den konkreten 
Vollzug einer Handlung mit (digitalen) Medien. Sie wird in die drei Unterdimensionen 
Mediennutzung, Mediengestaltung und Medienpartizipation gegliedert: 
1. Mediennutzung bedeutet rezeptive und interaktive Nutzung von Medienangebo-
ten2,3 wie z. B. Nutzung eines bestimmten Programms, bewusste Aneignung und 
aktive Auswahl von Medieninhalten, Durchführung von Kommunikation bzw. 
Datenaustausch über das Internet bzw. Intranet, etwa via Chat, E-Mail, Internet-
telefonie, Internetplattformen und Server, Abwicklung von Online-Banking.    
2. Innovative und kreative Mediengestaltung bedeutet die Modifizierung und Wei-
terentwicklung des Mediensystems4, z. B. Programmieren eigener Software und 
digitaler Dienste, Erstellen eigener computerbasierter Medien, wie etwa das 
Aufnehmen digitaler Videos, Erstellen einer Homepage etc.  
3. Medienpartizipation bedeutet das Vermögen zur Teilhabe und Mitgestaltung an 
kollektiven („überindividuellen“5) Kommunikations- und Informationsprozes-
sen, wechselseitig bedingtes Handeln, Partizipation sowie die Durchsetzung ei-
gener Interessen in der Gesellschaft durch die Nutzung von Computertechnolo-
gien.  
Nachdem der Begriff digitale Medienkompetenz hinreichend geklärt ist, werden im 
Folgenden Entwicklungslinien der Massenverbreitung digitaler Medien sowie das Aus-
maß der aktuellen Verbreitung digitaler Medien skizziert. Das Ausmaß der Verbreitung 
dient als Indikator dafür, welche Bedeutung digitale Medienkompetenzen für die allge-
meine und berufliche Handlungskompetenz des Einzelnen und damit auch für Jugendli-
che einnehmen. 
2.1.2. Verbreitung digitaler Medien in der Gesellschaft und in Unternehmen
Da sich Computertechnologien seit etwa 25 Jahren in allen gesellschaftlichen Bereichen 
von Industrie- und Schwellenländern etablieren, werden computerbezogene bzw. digita-
le Medienkompetenzen aktuell als „… Kern der Allgemeinbildung …“ und als unver-
zichtbar „… für Jugendliche im Hinblick auf ihr Ausbildungs- und Berufsleben …“6 be-
trachtet. Seit Jahrzehnten dauert die Massenverbreitung von Computertechnologien an 
und verliert nicht an Dynamik, da sie aufgrund der raschen technologischen Entwick-
lung immer neue Ausprägungen annimmt. Da Informationstechnologien mittlerweile für 
die Produktion und Verteilung von Gütern und Dienstleistungen in vielen Nationen 
                                                 
1 Vgl. Schorb (2005), S. 262.
2 Vgl. Staiger (2004), S. 131.
3 Vgl. Baacke (2004), S. 24.
4 Vgl. Baacke (1999), S. 25.
5 Vgl. Baacke (1999), S. 25.
6 Senkbeil, Wittwer (2007), S. 275.
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grundlegend sind, werden diese als Informationsgesellschaften bezeichnet.1 Computer-
technologien bzw. digitale Medien gehören neben Telekommunikations- sowie Rund-
funk- und Nachrichtentechnologien zu diesen Informationstechnologien.2 Diese Ent-
wicklung beeinflusst weltweit soziale, öffentliche und wirtschaftliche Strukturen glei-
chermaßen. Vor allem die die globale Vernetzung durch das Internet und die Entstehung 
einer virtuellen Kultur kennzeichnete in den letzten Jahren die wirtschaftlichen und ge-
sellschaftlichen Veränderungen.3 Folgend werden einige historische Meilensteine darge-
legt, welche der globalen Vernetzung vorausgingen.  
Die Veränderung der Gesellschaften zu Informationsgesellschaften gewann im 20. Jahr-
hundert an Dynamik, mit der Entwicklung erster Personal-Computer.4 Aufgrund der 
Entwicklung von kostengünstigen, kleinen und sehr leistungsfähigen Mikroprozessoren 
zur Computersteuerung und entsprechend leistungsfähigen Festplatten in den 1980er-
Jahren5 begann die Massenverbreitung von Personal-Computern in Privathaushalten.6 
Parallel dazu setzt seit den 1950er-Jahren zudem die Entwicklung des Internets ein. Das 
amerikanische Verteidigungsministerium entwickelte ein Datenübertragungsnetz, das 
auch bei einer partiellen Beschädigung noch funktionsfähig bleiben sollte. 1969 ging 
dieses auf paketorientierter Datenübertragung basierende Netz in Betrieb und verband 
zunächst Forschungseinrichtungen in den USA.7 Mit der Zeit wurden die entstandenen 
Netzwerke in den USA, in Europa und in Japan vereinheitlicht und miteinander verbun-
den. Das in den Neunzigern entwickelte Hypermediasystem World Wide Web (WWW) 
verhalf dem Internet zum Durchbruch.8 Suchmaschinen erleichtern dem Nutzer das Fin-
den von thematisch interessanten Webseiten (HTML-Dokumente), wobei Hyperlinks 
unterschiedliche Dateien miteinander verbinden. Die Wirkung des WWW wird mit der 
Erfindung des Buchdrucks verglichen, da sich Webseiten z. B. im Zeitraum von 1995 
bis 2005 von circa 100.000 auf 10.000.000.000 Seiten vervielfacht haben9,10 und damit 
die Verfügbarkeit von Informationen für die Allgemeinheit in kurzer Zeit exponentiell 
anstieg. Aktuell beginnt gerade eine neue Phase der Internetevolution, die unter dem 
                                                 
1 Vgl. Breiter (2001), S. 1.
2 Vgl. Statistisches Bundesamt (2006), S. 10.
3 Vgl. Lehner (2006), S. 57.
4 Vgl. Löhr (2006), S. 48.
5 Vgl. Tenberg (2001), S. 14.
6 Vgl. Aufenanger (2006), S.57.
7 Vgl. Eibl, Podehl (2006), S. 171.
8 Vgl. Eibl, Podehl (2006), S. 171.
9 Vgl. Statistisches Bundesamt (2006), S. 9.
10 Vgl. Tenberg (2001), S. 14.
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Begriff Web 2.0 diskutiert wird.1 Der Begriff Web 2.0 umfasst alle Internetanwendun-
gen, mit denen die Internetnutzer zu Produzenten von Informationen werden, z. B. 
durch Internettagebücher (Weblogs), durch mehrere Autoren verfasste Texte im Internet 
(Wikis), durch Webportale zum Austausch von Videos, Fotos und Audiodateien, per-
sönliche Produktbewertungen im Internet durch die Nutzer usw.2 Diese Anwendungen 
haben die passive Rezeption von Internetinhalten aufgebrochen und dem Nutzer die ak-
tive Gestaltung von Inhalten, Kommunikation und sozialer Interaktion in der Internet-
gemeinschaft ermöglicht.3 Die allumfassende Verfügbarkeit von Informationen über 
Internet, Computernetzwerke und Software steht in der heutigen Informationsgesell-
schaft im Vordergrund. Hinzu kommt die Verschmelzung von digitalen Netzwerken, 
Unterhaltungselektronik, Telekommunikationstechnologien, Software und traditionellen 
Massenmedien wie beispielsweise Fernsehen, Radio und Presse. Dieser Prozess beeinf-
lusst und dominiert nicht nur die Kommunikation zwischen einzelnen Privatpersonen, 
sondern auch zwischen Kunden, Herstellern, Lieferanten, Bildungsinstitutionen, Leh-
rern, Schülern und zwischen Bürgern und Staat.4  
Aufgrund dieser Allgegenwart digitaler Medien in unserer Gesellschaft, sind Basiskom-
petenzen im Umgang damit für Jugendliche, aber auch für Erwachsene - im Sinne von 
Medienwissen, Medienhandeln und Medienbewertung – notwendig, um weiterhin 
gleichberechtigt und unbeschadet an den gesellschaftlichen Ressourcen teilzuhaben und 
generell den Anschluss an die moderne Gesellschaft nicht zu verlieren. So werden bei-
spielsweise immer mehr Dienstleistungen von Unternehmen, Banken (eBusiness, 
eCommerce, Onlinebanking) und Behörden (eGovernment, eHealth) über das Internet 
angeboten und stehen aus Kostengründen teilweise nur noch über dieses Medium zur 
Verfügung.  
Ein weiterer Aspekt stellt die Beschäftigungsfähigkeit des Einzelnen dar. Die Nutzung, 
Speicherung, Verarbeitung von Informationen sowie die interaktive, Computer basierte 
Kommunikation in Unternehmen ist mittlerweile selbstverständlich und die Informati-
ons- und Kommunikationstechnologie-Branche (ITK-Branche)5 etablierte sich zu einer 
der leistungsfähigsten Branche in unserer Volkswirtschaft. Im Jahr 2005 beispielsweise, 
                                                 
1 Vgl. Albrecht [u. a.] (2007), S. 1.
2 Vgl. Albrecht [u. a.] (2007), S. 3.
3 Vgl. Albrecht [u. a.] (2007), S. 4.
4 50 Prozent davon arbeiteten im Segment Software und IT Dienstleistungen und 12 Prozent im Bereich
Herstellung von Bürotechnik und Computerhardware. Vgl. Statistisches Bundesamt (2006), S. 9.
5 Dazu gehören Hersteller von Computern, Büromaschinen, elektrischen Leitungen, Mess und Prozess
teuerungstechnik, Rundfunk und Nachrichtentechnik, Fernmeldedienste sowie Datenverarbeitungs
dienstleister (vgl. Statistisches Bundesamt (2006), S. 10).
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nahm die ITK-Branche bezüglich ihrer Wertschöpfung Rang 1 in der deutschen Volks-
wirtschaft ein, noch vor der Maschinenbau- und der Automobilbaubranche.1,2 750.000 
Arbeitnehmer fanden 2005 in diesem Wirtschaftszweig eine Beschäftigung und3 fast 
ebenso viele Erwerbstätige arbeiten in so genannten Anwenderbranchen.4 Die Sozial-
partner in der beruflichen Bildung reagierten beispielsweise Mitte der 1990er Jahren auf 
die neuen Qualifikationsanforderungen, durch die Entwicklung neuer IT-
Ausbildungsberufen die den Fachkräftenachwuchs für diese Branche sichern sollten.5  
Neben der Bedeutung der ITK-Branche als potenzieller Arbeitsmarkt für Jugendliche, 
nehmen digitale Medien zudem eine wichtige Funktion als Querschnitttechnologien in 
allen anderen Branchen ein. So ergab eine Unternehmensbefragung des Statistischen 
Bundesamtes im Jahr 2006, dass 84 Prozent aller befragten Unternehmen (n = 10.462) 
aus allen Branchen Computertechnologien zur Umsetzung ihrer Arbeits- und Ge-
schäftsprozesse verwendeten: befragte Unternehmen aus dem Kredit- und Versiche-
rungsgewerbe annähernd zu 100 Prozent, und Unternehmen aus dem Gast-, Holz- und 
Glasgewerbe zu 54–65 Prozent.6 Die Quoten variieren, in Abhängigkeit von der Größe 
der Unternehmen und der Branchenzugehörigkeit. Auch der Einsatz von Intranet und 
Internet hat sich in Unternehmen etabliert, so verfügen 79 Prozent aller befragten Un-
ternehmen mit Computerausstattung über einen Internetzugang und 67 Prozent über ein 
firmeneigenes Computernetzwerk.7 Etwa 58 Prozent der Mitarbeiter/-innen verwenden 
während ihrer Arbeitszeit regelmäßig einen Computer, wobei 46 Prozent in dieser Zeit 
gleichzeitig mit dem Internet verbunden waren.  
Aufgrund des hohen Verbreitungsgrades digitaler Medien in der Gesellschaft und im 
Berufsleben messen Personalverantwortliche in Unternehmen, Bildungsforscher und 
bildungspolitische Akteure insbesondere dem aufgabenbezogenen Umgang mit Stan-
dardanwendungen (z. B. Tabellenkalkulation, Datenbankanwendungen, Büroanwen-
dungen und Textverarbeitung) und dem Internet eine zentrale Bedeutung für die berufli-
che Integration von Jugendlichen bei.8 So wird prognostiziert, dass Jugendlichen mit 
                                                 
1 Vgl. BMWi (2006), S. 5.
2 Vgl. Infratest (2006), S. 4.
3 Vgl. Bitkom (2006), S. 24.
4 Vgl. BMWi (2006), S. 5.
5 Vgl. BMWi (1997), S. 2.
6 Vgl. Statistisches Bundesamt (2007a), S. 4.
7 Vgl. Statistisches Bundesamt (2007a), S. 5.
8 http://www.it fitness.de/Presse/studienergebnisse.aspx
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mangelhaften digitalen Medienkompetenzen „… erhebliche Schwierigkeiten haben, 
sich problemlos in den Arbeitsmarkt zu integrieren“1. 
2.1.3. Umgang von Jungendlichen mit digitalen Medien – Zugang, Nutzung,
Kompetenzen
Ausgehend von diesen öffentlich wenig umstrittenen Bildungsziel stellen sich die Fra-
gen, ob Jugendliche Zugang zu digitalen Medien haben, auf welche Art und Weise sie 
diese Nutzen und ob sie in der Lage sind sich für den Arbeitsmarkt relevante digitale 
Medienkompetenzen autodidaktisch anzueignen? Diese Fragestellungen drängen sich 
im Hinblick auf die Entwicklung von Beschäftigungsfähigkeit und die Gewährleistung 
von Chancengleichheit auf, denn je eher Jugendliche in der Lage sind, sich diese Kom-
petenzen selbstständig anzueignen, desto unbedeutender wird die schulische Kompe-
tenzvermittlung in diesem Kontext.  
Die OECD2 versuchte im Rahmen der PISA-Studien 2003 und 2006 eine Antwort auf 
diese Fragen zu finden, indem sie den Zugang zu Computer und Internet, die Häufigkeit 
der Computernutzung, die Einstellung zum Medium, die Art der Computernutzung und 
Selbsteinschätzungen zur digitalen Medienkompetenz von 15-Jährigen im internationa-
len Vergleich (25 OECD-Staaten beteiligten sich) erhob.3 Darüber hinaus beschäftigt 
sich die jährlich durchgeführte Studie „Jugend, Information, (Multi-)Media“ (JIM-
Studie) des Medienpädagogischen Forschungsverbandes Südwest mit der digitalen Me-
diennutzung von deutschen Jugendlichen im Alter von 12–19 Jahren. Im Folgenden 
werden medienbezogene Ergebnisse der PISA-Studie 2006 (n = 4.891)4 sowie den JIM-
Studien 2007 (n = 1.204)5 kurz dargelegt.  
Zugang/ fehlender Zugang von Jugendlichen zu digitalen Medien
Insgesamt lässt sich feststellen, dass Jugendliche in Deutschland in der Regel sehr gute 
Zugangsmöglichkeiten zu digitalen Medien haben.6 Immerhin leben 98 Prozent der Be-
fragungsteilnehmer der JIM-Studie 2007 (Alter: 12–19 Jahre) in einem Haushalt mit 
Computer (Internetzugang: 95 Prozent) und 66 Prozent verfügen sogar über ein eigenes 
Gerät (eigener Internetzugang: 44 Prozent).7  
                                                 
1 Senkbeil, Wittwer (2007), S. 275.
2 Vgl. OECD (2006), S. 1 ff.
3 Vgl. Senkbeil, Wittwer (2007), S. 278.
4 Vgl. Prenzel [u. a.] (2007), S. 14.
5 Vgl. MPFS (2007), S. 4.
6 Vgl. MPFS (2007), S. 16.
7 Vgl. MPFS (2007), S. 8.
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Doch nicht alle Jugendlichen haben gleichermaßen Zugang zu digitalen Medien.1 So 
beschreibt der Begriff der „Digitalen Spaltung“ plakativ das Problem,  dass ein be-
stimmter Personenkreis aufgrund der Lebensumstände, des sozioökonomischen Status, 
dem Bildungsniveau, dem Geschlecht usw. nicht in gleichem Maße Zugang zu Compu-
tertechnologien hat.2 So belegt die Studie „Informationstechnologie in Unternehmen 
und Haushalten 2005“, dass finanzstarke Haushalte doppelt so häufig über Computer-
technologien verfügen wie finanzschwache.3 
Auch das Bildungsniveau wirkt sich separierend hinsichtlich des Zugangs zu Compu-
tern und der Art der Computerverwendung aus. Eine Erhebung von EUROSTAT, die in 
allen Mitgliedsstaaten der Europäischen Union im Jahr 2004 durchgeführt wurde und an 
der 141.219 Haushalte und 204.029 Einzelpersonen4 beteiligt waren, kam zu dem Er-
gebnis, dass „Digitale Spaltung“ vor allem durch das Alter und das Bildungsniveau be-
stimmt wird.5 Dieser Zusammenhang bestätigt sich auch in der JIM-Studie 2007. Ju-
gendliche mit einem höheren Bildungsniveau haben bessere Zugangsbedingungen zu 
digitalen Medien als Jugendliche mit einem niedrigeren Bildungsniveau (siehe Abbil-
dung 2). 
 
Abbildung 2: Medienbesitz bei Jugendlichen in Abhängigkeit vom Bildungsniveau 
(JIM-Studie 2007) 
Abbildung 2 verdeutlicht, dass 53 Prozent der in der JIM-Studie befragten Hauptschü-
ler, 58 Prozent der Realschüler und 65 Prozent der Gymnasiasten einen eigenen Compu-
ter besitzen. Bezüglich des Internetzugangs verhält es sich ähnlich. Nur 29 Prozent der 
                                                 
1 Vgl. Schulz Zander, Eickelmann (2008), S. 1.
2 Vgl. Garbe (2006), S. 235.
3 Vgl. Statistisches Bundesamt (2006), S. 46.
4 Vgl. Demunter (2005), S. 7.
5 Vgl. Demunter (2005), S. 1.
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Hauptschüler verfügen über einen eigenen Internetzugang, wohingegen 38 Prozent der 
Realschüler und 43 Prozent der Gymnasiasten auf einen eigenen Internetzugang zugrei-
fen können.1 Demnach haben Jugendliche, die einen niedrigen Schulabschluss anstre-
ben, einen erschwerten Zugang zu Computer und Internet. Jugendliche, die einen höhe-
ren Schulabschluss ansteuern, sind in dieser Beziehung besser ausgestattet.  
Die Aufgabe des Bildungssystems besteht nun darin, hier ausgleichend zu wirken und 
allen Jugendliche den Zugang zu Computern zu ermöglichen, damit diese die notwendi-
gen Basiskompetenzen im Umgang mit digitalen Medien erwerben können.  
Nutzungsmuster und digitale Medienkompetenzen von Jugendlichen
Darüber hinaus ist die Verfügbarkeit digitaler Medien noch kein Indikator dafür, dass 
Jugendliche eine aufgabenorientierte Nutzung praktizieren. So wurde in der JIM-Studie 
2007 festgestellt, dass die befragten Jugendlichen etwa drei Viertel der Zeit, die sie am 
Computer verbringen im Internet surfen oder Computerspiele spielen und lediglich ein 
Viertel der Zeit zum Lernen und Arbeiten verwenden.2 
Im Rahmen der PISA-Studien 2006 wurden ebenfalls das Computernutzungsverhalten 
(Art und Häufigkeit) sowie das computerbezogene Wissen der Befragungsteilnehmer 
erhoben, um potenzielle Risikotypen im Hinblick auf zukünftige Qualifikationsanforde-
rungen im Beruf zu identifizieren.3 Um eine zwischenstaatliche Vergleichbarkeit zu 
gewährleisten wurden lediglich die Antworten von Jugendlichen aus 12 OECD-Staaten 
(Australien, Österreich, Belgien, Kanada, die Schweiz, Deutschland, Dänemark, Finn-
land, Korea, Norwegen, Neuseeland und Schweden) für die Typenbildung berücksich-
tigt, in denen Computer und Internet eine vergleichbar hohe Bedeutung für Wirtschaft, 
Verwaltung und Bildung einnehmen.4 Zur Identifizierung der unterschiedlichen Nut-
zungsmuster wurde in einem ersten Schritt die Nutzungshäufigkeit folgender unter-
schiedlicher Anwendungen erhoben: 
 programmbezogene Anwendungen (z. B. Officeprogramme, Internet zur Infor-
mationsrecherche, Lernprogramme, Grafikprogramme, Programmiersprachen), 
 freizeitbezogene Anwendungen (Computerspiele), 
 internetbezogene Anwendungen (z. B. Chat, Downloads von Musik). 
In einem nächsten Schritt erfolgte eine Latent-Class-Analyse, mit der die Computer-
nutz-ungsmuster intensive Nutzung, programmbezogene Nutzung, freizeitbezogene Nut-
                                                 
1 Vgl. MPFS (2007), S. 11, S. 31.
2 Vgl. MPFS (2007), S. 32.
3 Vgl. Prenzel (2004), S. 184.
4 Vgl. Senkbeil, Wittwer (2007), S. 281.
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zung und eingeschränkte Nutzung ermittelt wurden. Diese werden folgendermaßen cha-
rakterisiert:  
 Intensive Nutzung: Diese erfolgt in Deutschland von 13 Prozent der befragten 
Jugendlichen (OECD-Auswahl: 14 Prozent). Dieser Schüleranteil nutzt digitale 
Medien sehr umfassend. Textverarbeitungsprogramme, informationsbezogene 
Internetrecherche und Grafikprogramme kommen fast ebenso häufig zum Ein-
satz wie Computerspiele und Anwendungen zur Kommunikation über das Inter-
net (E-Mail, Chat). Programmbezogene Anwendungen wie Tabellenkalkulati-
onsprogramme, Lernprogramme oder Programmiersprache werden zwar erheb-
lich seltener verwendet als internetbezogene Anwendungen, die Nutzungsquote 
liegt jedoch im Vergleich zu den anderen Gruppen mindestens doppelt so hoch. 
 Programmbezogene Nutzung: Mit einem Schüleranteil von 30 Prozent stellt die-
ser Typ in Deutschland die zweitgrößte Gruppe dar (OECD-Auswahl: 24 Pro-
zent). Vor allem Textverarbeitungsprogramme, gezielte Informationsrecherche 
sowie Kooperation und Kommunikation per Internet werden häufig genutzt. Die 
Nutzung von Tabellenkalkulation, Lern- und Grafikprogrammen fällt zwar bei 
diesem Nutzertypus deutlich geringer aus als bei den Intensivnutzern, dennoch 
stehen sie diesbezüglich an zweiter Stelle.  
 Freizeitbezogene Nutzung: Jugendliche dieses Typs bevorzugen die freizeit-
orientierte Anwendung von Computer und Internet. Häufig werden Computer-
spiele gespielt, Musik heruntergeladen und übers Internet kommuniziert. Prog-
rammbezogene Anwendungen, wie Tabellenkalkulation, Lernprogramme und 
Programmieren, kommen nicht zum Einsatz. Eine erkennbare Nutzung be-
schränkt sich auf Textverarbeitungsprogramme, gezielte Internetrecherchen und 
Grafikprogramme. Der Schüleranteil in Deutschland, der diesem Typus zu-
geordnet wird, beträgt 23 Prozent (OECD-Auswahl: 33 Prozent). 
 Eingeschränkte Nutzung: Mit einem Schüleranteil von 34 Prozent stellt dieser 
Typ in Deutschland die größte Gruppe dar (OECD-Auswahl: 29 Prozent). Prog-
rammbezogene Anwendungen werden nicht genutzt und das Internet sowie 
Computerspiele werden gelegentlich freizeitorientiert verwendet.1  
Neben der Identifizierung von Computernutzungsmustern wurden die Jugendlichen 
nach ihrer Selbsteinschätzung zur digitalen Medienkompetenz befragt. Hierbei wurden 
programm- und internetbezogene Medienkompetenzen unterschieden. Schüler/-innen 
wurden befragt, inwiefern sie acht programmbezogene und sechs internetbezogene An-
wendungen selbstständig ausführen können. Im Hinblick auf die internetbezogenen An-
wendungen zeigte sich, dass alle Jugendliche ihre Kompetenzen relativ hoch einschät-
zen. Im Durchschnitt gaben die Jugendlichen an, 88 Prozent der sechs Anwendungen 
                                                 
1 Vgl. Senkbeil, Wittwer (2007), S. 282 f.
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selbstständig durchführen zu können. Gruppenspezifische Unterschiede waren nur ge-
ring ausgeprägt. Im Hinblick auf programmbezogene Anwendungen ergab sich ein an-
deres Bild. Hier meinten die eingeschränkten Nutzer, lediglich 38 Prozent der acht 
programmbezogenen Anwendungen selbstständig durchführen zu können (Intensivnut-
zer: 72 Prozent, programmbezogene Nutzer: 54 Prozent, freizeitbezogene Nutzer: 53 
Prozent).1 
Die Befragungsergebnisse der JIM-Studie und der PISA-Studie 2006 verdeutlichen, 
dass die Nutzung von Computer und Internet durch Jugendliche häufig freizeitbezogen 
oder eingeschränkt erfolgt, sodass nicht davon auszugehen ist, dass sich die Mehrzahl 
der Jugendlichen aufgabenbezogene Medienkompetenzen zuhause autodidaktisch 
aneignet. Schulen müssen hier erzieherisch tätig werden und den Jugendlichen dabei 
unterstützen, arbeitsmarktrelevante digitale Medienkompetenzen aufzubauen.2  
2.1.4. Notwendigkeit einer digitale Medienkompetenzvermittlung an
Schulen
Vorausgehend wurde die Notwendigkeit einer digitalen Medienkompetenzvermittlung 
an Schulen dargelegt und Argumente hierzu empirisch untermauert. Es zeigte sich, dass 
deutsche Jugendliche teilweise eine überwiegend freizeitorientierte Computernutzung 
praktizieren und oft nicht in der Lage oder motiviert sind, sich außerhalb der Schule, aus 
eigenem Antrieb für das Berufsleben wichtige programmbezogene Medienkompetenzen 
anzueignen3, obwohl die überwiegende Mehrheit zuhause Zugang zu internetfähigen 
Rechnern hat und mehrmals wöchentlich mit Computertechnologien umgeht. Demge-
genüber steht eine Minderheit der Jugendlichen in Deutschland, die keine Möglichkeit 
hat, zuhause auf Computer und Internet zuzugreifen, um sich autodidaktisch mit digita-
len Medien vertraut zu machen.  
Gerade für diese Jugendlichen ist es von Nachteil, dass der Bildungsauftrag der KMK, 
Schüler/-innen im umfassenden Sinn medienkompetent zu machen4 von Schulen bis 
heute nicht eingelöst wurde und digitale Medienkompetenzen überwiegend außerschu-
lisch erworben werden. Denn im Gegensatz zu einer sehr intensiven häuslichen Compu-
ternutzung wurde in der PISA-Studie 2006 festgestellt, dass lediglich 31 Prozent der 
befragten Jugendlichen aus Deutschland, Computer in der Schule im Durchschnitt mehr 
als einmal pro Woche nutzen (häusliche Nutzung in diesem Ausmaß: 90 Prozent). 
                                                 
1 Vgl. Senkbeil, Wittwer (2007), S. 284.
2 Senkbeil, Wittwer (2007), S. 301.
3 Vgl. Senkbeil, Wittwer (2007), S. 286.
4 Vgl. KMK (1998), S. 1.
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Deutschland bildet im Hinblick auf die schulische Computernutzung zurzeit das 
Schlusslicht im Vergleich zu 25 OECD-Staaten.1 Dabei deuten die Befunde der PISA-
Studie 2006 auch auf die Wirksamkeit des schulischen Computereinsatzes hin. Jugend-
liche die angeben, Computer regelmäßig oder täglich im Unterricht zu nutzen gehören 
signifikant häufiger zu den Gruppen, die neben der freizeitbezogenen Nutzung auch ei-
ne aufgabenbezogene Nutzung digitaler Medien praktizieren (Intensiv- oder programm-
bezogenen Nutzungstyp). Aus diesem Ergebnis wird gefolgert, „… dass ein regelmäßi-
ger Computereinsatz in der Schule offensichtlich die Nutzung und Kompetenz von Ju-
gendlichen im Hinblick auf die für das weitere Ausbildungs- und Berufsleben bedeutsa-
men programmbezogenen Computeranwendungen in positiver Weise beeinflusst“2.  
Aufgrund der vorliegenden Datenlage, erscheint die schulische Nutzung digitaler Me-
dien - aus Gründen der digitalen Medienkompetenzvermittlung - unstrittig, auch wenn 
nicht immer alle damit verbundenen Erwartungen erfüllt werden. 
2.2. Erweiterung der didaktischen Handlungsräume und Wirkungen digi
taler Medien auf den Lehr /Lernprozess
Neben dem Bildungsziel der digitalen Medienkompetenzvermittlung, verlangt die  
KMK auch, dass Lehrer/-innen digitale Medien zur Organisation ihrer Lehr-
/Lernprozesse einsetzen.3 Damit wird häufig die Hoffnung verbunden, dass Lehr-/ 
Lernprozesse effizienter werden. Wirkungsvermutungen darüber verdeutlicht Abbil-
dung 3. 4 
                                                 
1 Senkbeil, Wittwer (2007), S. 280.
2 Senkbeil, Wittwer (2007), S. 286.
3 Vgl. KMK (1998), S. 1.
4 Weidenmann (2006), S. 462.
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Abbildung 3: Vermutete implizite Lernwirkungen von digitalen Medien1 
Diese Wirkungsvermutung basiert auf folgenden Grundannahmen: 
1. Durch den didaktischen Einsatz digitaler Medien eröffnen sich im Unterricht 
neue didaktische Handlungsräume sowohl für Lehrkräfte als auch für Schüler-
/innen. 
2. Aufgrund dieser erweiterten Handlungsmöglichkeiten erleichtern digitale Me-
dien die Umsetzung von schülerorientierten Unterrichtskonzepten, die auf „… 
Selbstlernen mit hohen Anteilen von aktiv-konstruktiver Selbsttätigkeit, Selbst-
organisation sowie Selbststeuerung und geringeren instruktiven Anteilen durch 
die Lehrperson und somit auf die Veränderung der Lehrer- und Schülerrolle“2 
abzielen. 
3. Aufgrund der Umsetzung von schülerorientiert-konstruktivistischen Unterrichts-
konzepten und gewisser Merkmale digitaler Medien (z. B. Multimedialität, 
Interaktivität, Adaptivität) verbessere sich die Lernleistung der Schüler/-innen. 3 
Diesen drei Wirkungsvermutungen wird nun im Folgenden nachgegangen. Zuvor er-
folgt jedoch in Kapitel 2.2.1, eine knappe Klärung von für das Lehren und Lernen mit 
digitalen Medien relevanter Begriffe wie eLearning, computerbasiertes Lehren und Ler-
nen usw. Danach wird im Kapitel 2.2.2 skizziert wie sich digitale Medien im Laufe der 
Zeit zu schulischen Lehr-/Lernmedien entwickelten. Um in Kapitel 2.2.3 zu erörtern, 
welche digitalen Medien aktuell für schulische Lehr-/Lernprozesse zur Verfügung ste-
                                                 
1 Vgl. Kerres (2001), S. 12.
2 Schulz Zander, Riegas Staackmann (2004), S. 308.
3 Vgl. Kerres (2003), S. 31.
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hen und welche didaktischen Handlungsräume sich dadurch für den Unterricht eröffnen. 
Die Ausführungen sind für alle schulischen Lehr-/Lernprozesse gültig und fokussieren 
sich noch nicht auf berufliche Lehr-Lernprozesse. Ausgehend von dem didaktischen Po-
tenzial digitaler Medien für den Unterricht wird in Kapitel 2.2.4 und 2.2.5 zum einen 
analysiert, ob der Einsatz digitaler Medien im Unterricht zu einen Lehr-
Lernkulturwandel führt und ob ihre Verwendung zu einer verbesserten Lernleistung von 
Schüler/-innen führt. 1 
2.2.1. Begriffsklärung eLearning
Im Kontext der Organisation von Lehr-/Lernprozessen mit Hilfe digitaler Medien gibt 
es eine Vielzahl an Begriffen, die teilweise den gleichen Bedeutungsgehalt haben und 
dadurch schwierig voneinander abzugrenzen sind. Abbildung 4 verdeutlicht die vorherr-
schende Begriffsvielfalt.2   
Abbildung 4: Begriffe für das Lehren und Lernen mit dem Computer3
eLearning ist in diesem Zusammenhang ein allgemeiner Überbegriff, der sich auf alle 
Arten computerbasierten Lehrens und Lernens bezieht und in medienpädagogischen 
Diskussionen häufig verwendet wird.4,5 Früher beschränkte sich der Begriff eLearning 
überwiegend auf netzgestützte Lehr-/Lernprozesse (mithilfe von Internet und Intranet6), 
heute dient er hingegen als Sammelbegriff für alle Spielarten der auf digitalen Medien 
basierenden Lehr-/Lernszenarien.7 Er schließt sowohl Lehr-/Lernprozesse mit ein, die 
mit lokal installierter Software als auch Lehr-/Lernprozesse, die über das Internet orga-
nisiert werden.8 Da sich keine inhaltlichen Differenzierungen aus der Begriffsvielfalt 
ergeben, werden im Rahmen dieser Arbeit die Begriffe computerbasiertes bzw. digitales 
                                                 
1 Vgl. Herzig, Grafe (2007), S. 51.
2 Vgl. Arnold (2004), S. 51.
3 Vgl. Arnold (2004), S. 51.
4 Vgl. Staiger (2004), S. 18.
5 Vgl. de Witt (2005), S. 75.
6 Vgl. Stieler Lorenz, Krause (2003), S. 49.
7 Vgl. Weidenmann (2006), S. 464.
8 Vgl. Tiemeyer (2005B), S. 12.
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Lehren und Lernen sowie eLearning synonym verwendet. Sie beziehen sich sowohl auf 
die Perspektive der Lehrkraft als auch auf die des Lernenden.  
2.2.2. Entwicklung digitaler Medien zu Lehr /Lernmedien
Der Bedeutungszuwachs computerbasierten Lehrens und Lernens nahm seinen Anfang 
in den 1960er Jahren.1 Die didaktische Integration digitaler Medien in schulische Lehr-
/Lernprozesse war damals eng mit dem lernpsychologischen Paradigma des Behavio-
rismus bzw. dem Konzept der Programmierten Unterweisung/ des Programmierten Un-
terrichts des US-amerikanischen Lernpsychologen B. F. Skinner verbunden.2 Sein Kon-
zept der Programmierten Unterweisung war nach folgenden Prinzipien aufgebaut: 
 Der Lerngegenstand ist in mehrere Sequenzen gegliedert und wird 
vom Lernenden in einer bestimmten Reihenfolge abgearbeitet.  
 Um Frustration zu vermeiden, soll das Aufgabenniveau für den 
Lernenden erreichbar sein. Der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben 
steigt allmählich an. 
 Das Lerntempo wird vom Lernenden bestimmt. 
 Lernziele sind präzise formuliert, um eine klare Rückmeldung zu 
ermöglichen. 
 Rückmeldung über den Lernerfolg erfolgt sofort nach Bearbeitung 
der Prüfungsaufgaben. Bei falschen Antworten muss der Lernende 
die Aufgabe wiederholen.3  
Der Programmierte Unterricht sollte dazu beitragen, dass das Lernen für Schüler/-innen 
einfacher wird und sie durch möglichst viele Erfolgserlebnisse zum Lernen motiviert 
werden.4 Programmierter Unterricht wurde zunächst Ende der 1950er in Form von 
Lehrbüchern und Klassenunterricht realisiert.5 Mit voranschreitender Technologieent-
wicklung in den 1970ern wurde das Konzept in Form von Lernprogrammen realisiert. 
SKINNERS Ansicht nach konnte die Programmierte Unterweisung durch Computer kon-
sequenter umgesetzt werden als durch Bücher oder herkömmlichen Unterricht im Klas-
senzimmer. Zu Beginn wurden an Schulen eigene Lernterminals dafür eingerichtet, die 
mit einem Zentralrechner verbunden waren. Die Verbreitung dieser Terminals war 
demzufolge sehr gering.6 Aufgrund des niedrigen Entwicklungsstandes der damals zur 
Verfügung stehenden Computertechnologien (fehlende grafische Oberflächen, wenig 
Möglichkeiten zur Interaktion) verloren die Terminals, nach anfänglichem Enthusias-
                                                 
1 Vgl.von Martial, Ladenthin (2005), S. 302.
2 Vgl. Kerres (2001), S. 55.
3 Vgl. Weidenmann (2006), S. 623.
4 Vgl.von Martial, Ladenthin (2005), S. 302.
5 Vgl. Holzinger (2001), S. 180.
6 Vgl. Breiter (2001), S. 20.
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mus, an Schulen schnell wieder an Bedeutung.1 Aktuelle Lern- und Übungsprogramme 
folgen heute noch - trotzt massiver Kritikpunkte2 - häufig dem Prinzip der program-
mierten Unterweisung.3,4 
Eine stärkere Verbreitung von Computertechnologien an Schulen setzte erst in den 
1980er-Jahren in Form von informationstechnischer Grundbildung (ITG) ein.5 Dies war 
sowohl technisch als auch gesellschaftspolitisch induziert.6 Im Zuge des Umbaus der 
Industrie- in eine Informationsgesellschaft verabschiedete die BLK (Bund-Länder-
Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung) das Konzept „Informati-
onstechnische Bildung in Schule und Ausbildung“ und nachfolgend das „Gesamtkonzept 
für die informationstechnische Bildung“.7 Die informationstechnische Grundbildung 
wurde fortan und ist auch heute noch in diversen, sehr unterschiedlich gestalteten Lehr-
plänen der einzelnen Bundesländer festgeschrieben.8 Dabei ging es sowohl „… in erster 
Linie um das Lernen über Computer, deren instrumentelle Nutzung und Programmie-
rung als auch um eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit ihren Wirkungen“9. 
Hinzu kam Ende der Achtzigerjahre der verstärkte schulische Einsatz von Computer-
technologien zur Nutzung von Textverarbeitungs-, Zeichen-, Simulations- und Daten-
bankprogrammen. 
In vielen Bundesländern schuf man eigene Unterrichtsfächer für die ITG. In anderen 
wiederum wurde sie von einzelnen engagierten Lehrkräften in bestehende Fächer integ-
riert. Der Unterricht fand entweder in eigens dafür eingerichteten Computerräumen (mit 
zehn bis zwanzig Computern) oder in speziellen, für naturwissenschaftliche Fächer vor-
gesehenen Fachräumen (mit ein bis zwei Computern) statt.10 Vor allem an berufsbil-
denden Schulen wurde die Ausstattung mit Computern aufgrund der technischen Ent-
wicklungen in der Arbeitswelt forciert. So etablierten sich dort Fächer, in denen der 
Umgang mit branchenspezifischer Software (z. B. CAD-Programme), Programmier-
                                                 
1 Vgl. Aufenanger (2005), S. 59.
2 Kritikpunkte: geringer Grad an Selbststeuerung durch den Lernenden, in kleinen Schritten festgelegter
Lernprozess, Demotivation des Lernenden durch das eintönige Abarbeiten von Lernsequenzen, Vernach
lässigung von individuellen Lernvoraussetzungen usw.
3 Vgl. Kerres (2001), S. 55.
4 Vgl. Tulodzieki, Herzig (2002), S. 80.
5 Vgl. Eickelmann, Schulz Zander (2006), S. 279.
6 Vgl. Dehnbostel [u. a.] (2004), S. 7.
7 Vgl. Staiger (2004), S. 43.
8 Vgl. Eickelmann, Schulz Zander (2006), S. 289.
9 Breiter (2001), S. 20.
10 Vgl. Breiter (2001), S. 20.
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sprachen (BASIC) oder anderen computerbasierten Technologien (z. B. CNC-Technik) 
erlernt werden konnte.1  
Die Verwendung von digitalen Medien in Bildungsorganisationen gewann in den 
1990er-Jahren mit der rapiden Verbesserung der Rechnerleistung, der kostengünstigeren 
Produktion, der Entwicklung von grafischen Bedieneroberflächen und Audiokarten etc. 
eine neue Qualität. Darüber hinaus eröffnete das World Wide Web (WWW) den Zugriff 
auf weltweit präsente Informationen im Internet.2 Durch die neuen technischen Mög-
lichkeiten eröffnete sich ein neues didaktisches Einsatzspektrum als Unterrichtswerk-
zeug, das z. B. durch die Vernetzung von Computern (Intranet und Internet) und die 
Möglichkeit, unterschiedliche Zeichensysteme, wie z. B. Video, Bild, Text und Ton, 
multimedial auf einem digitalen Datenträger miteinander zu verknüpfen, seinen Aus-
druck fand.3,4 Der Computer etablierte sich ab diesem Zeitraum als Lehr- und Lernme-
dium, das im Unterricht, aber auch zur Vor- und Nachbereitung des Unterrichts, einge-
setzt wird.5 Angesichts der zunehmenden Massenverbreitung von Computer und Inter-
net in Wirtschaft und Gesellschaft bemüht sich die deutsche Bundesregierung seit 1996 
um eine systematische, flächendeckende Integration von internet- und multimediafähi-
gen Computertechnologien an Schulen.6  
Im Laufe der Zeit etablierten sich unterschiedliche Computernutzungskonzepte an 
Schulen, innerhalb derer digitale Medien den Schüler/-innen und den Lehrkräften zur 
Verfügung gestellt wurden. Beginnend in den 1980ern wurden die Geräte an Schulen 
entweder in separaten Computerräumen aufgestellt oder in Form von Medienecken in 
die Klassenzimmer eingegliedert. Mittlerweile hat sich darüber hinaus die Anschaffung 
von mobilen Computern durchgesetzt, die entweder von den Schüler/-innen selbst ge-
kauft oder von der Schule zur Nutzung zur Verfügung gestellt werden.7Aktuell lassen 
sich überwiegend folgende Computernutzungskonzepte zusammenfassen:8  
 zentrale Computerräume,  
 Medienecken im Klassenzimmer,  
 Demonstrationscomputer im Fachraum,  
                                                 
1 Vgl. Staiger (2004), S. 52.
2 Vgl. Breiter (2001), S. 20.
3 Vgl. Tenberg (2001), S. 16.
4 Vgl. Aufenanger (2006), S. 57.
5 Vgl. Breiter (2001), S. 21.
6 Vgl. Breiter (2001), S. 8.
7 Vgl. Meschenmoser (2002), S. 174.
8 Vgl. Eickelmann, Schulz Zander (2006), S. 281.
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 zentrale Computerarbeitsplätze in schulischen Selbstlernzentren oder Bibliothe-
ken,  
 mobile Notebookpools an der Schule sowie  
 individueller Notebookbesitz der Schüler/-innen1 (siehe Abbildung 5).  
 
 
Abbildung 5: Chronologisch wichtige Meilensteine im Hinblick auf die Entwicklung des
Technikeinsatzes an Schulen2
Durch den Einsatz von Computertechnologien im Schulunterricht eröffnen sich neue, 
umfassende Handlungsmöglichkeiten.3 Das Kapitel 2.2.3 beschäftigt sich nun mit der 
Frage, welche digitalen Medien aktuell für Lehr-/Lernprozesse zur Verfügung stehen 
und welche Handlungsräume diese für Lehr-/Lernprozesse eröffnen. 
2.2.3. Didaktische Handlungsräume im Unterricht durch digitale Medien
Im Folgenden werden die didaktischen Potenziale von digitalen Medien für den Lehr-
/Lernprozess dargestellt. Kapitel 2.2.3.1 thematisiert in diesem Zusammenhang unter-
schiedliche Softwarekategorien, die in Lehr-/Lernprozessen zum Einsatz kommen kön-
nen, Kapitel 2.2.3.2 beschreibt die Funktionen von virtuellen Lernplattformen und 
Computernetzwerken, die seit wenigen Jahren für Unterrichtszwecke zur Verfügung 
                                                 
1 Vgl. Tulodzieki, Herzig (2002), S. 163.
2 Vgl. Breiter (2001), S. 21.
3 Vgl. Tiemeyer (2005B), S. 12.
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stehen und Kapitel 2.2.3.3 thematisiert welche didaktischen Einsatzszenarien mit diesen 
digitalen Medien im Unterricht realisiert werden können.  
2.2.3.1. Verfügbare Software für den Unterrichtseinsatz
Für den Einsatz von Software in der Bildung entwickelte TWARDY eine dreigliedrige 
Systematik, die die Bandbreite der einsetzbaren Software für die Zwecke dieser Arbeit 
ausreichend ordnet. An dieser Stelle wird jedoch darauf verwiesen, dass eine wider-
spruchsfreie Klassifizierung von Medien generell problematisch ist und bis heute noch 
nicht entwickelt wurde.1 Dennoch bietet der Systematisierungsansatz von TWARDY eine 
gute Orientierung. Er unterscheidet die drei Hauptkategorien von verfügbarer Software 
für den Unterrichtseinsatz: Lernsoftware, Arbeitssoftware und systemnahe Software.2 
Da Lernsoftware nicht nur in einem selbst gesteuerten Lernprozess der Schüler/-innen3, 
sondern auch im Rahmen von Präsenzunterricht als methodische Hilfe von der Lehr-
kraft eingesetzt werden kann4, wird die erste Hauptkategorie in Lehr-/Lernsoftware (= 
Bildungssoftware) abgeändert (siehe Tabelle 1).  
Tabelle 1: Softwarekategorien5
(1) Lehr-/Lernsoftware  
(Bildungssoftware) 
 
 Übungssoftware 
 tutorielle Software 
 Simulationsprogramme 
 Informationssysteme bzw. Datenbestände 
(2) Arbeitssoftware  Standardanwendungssoftware 
 branchenspezifische Software  
(3) Systemnahe Software  Programmiersprachen 
 Betriebssysteme 
Zu (1): Der Begriff Lehr-/Lernsoftware (Bildungssoftware) umfasst sowohl didaktisch 
aufbereitete Software als auch einfache Informationssysteme bzw. Datenbestände, die 
keine didaktische Aufbereitung aufweisen. Didaktisch aufbereitete Programme helfen 
den Lernenden, „… auf mehr oder weniger vorgezeichneten Wegen angestrebte Lern-
ziele …“6 zu erreichen. Je nach angebotenem Lernweg unterscheidet man beispielsweise 
                                                 
1 Vgl. Pahl (2004), S. 416.
2 Vgl. Staiger (2004), S. 23.
3 Vgl. Tenberg (2001), S. 121.
4 Vgl. Zimmer (2005), S. 33.
5 Vgl. Staiger (2004), S. 23.
6 Tiemeyer (2005b), S. 14.
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Übungssoftware, tutorielle Lernsoftware sowie Simulationssoftware. Im Folgenden 
werden wesentliche Merkmale der einzelnen Softwarearten kurz geschildert. 
Übungssoftware („Drill & Practice“-Software) dient überwiegend zur Festigung und zur 
Einübung von vorhandenem Wissen.1 Vorkenntnisse werden vorausgesetzt.2 Übungs-
software kennzeichnet sich durch folgende Merkmale: 
 Die Software beinhaltet eine vielfältige Sammlung von Übungsaufgaben. 
 Mittels Zufallsauswahl werden vom Programm Aufgaben präsentiert. 
 Der Anwender erhält im Sinne der behavioristischen Lernpsychologie sofortige 
Rückmeldung bezüglich seiner Antworteingabe.  
 Die Übungsdurchgänge können beliebig häufig wiederholt werden.  
Der didaktische Mehrwert von Übungsprogrammen wird primär im häuslichen Lernen, 
in der Festigung von Faktenwissen, zur Nachbereitung des durchgenommenen Unter-
richtsstoffes oder zur Vorbereitung auf Klassenarbeiten (Beispiele: Vokabeltrainer, Füh-
rerscheinfragebogentrainer) gesehen.3,4 
Der Einsatz von tutorieller Software (Tutorials) zielt auf den Aufbau von Wissensstruk-
turen ab. Die didaktische Aufbereitung dieser Programme weist ein großes Spektrum 
auf und durchläuft eine evolutionäre Entwicklung.5 Traditionelle tutorielle Software 
stellt auf einem vorgegebenen Lernweg im Sinne der Programmierten Unterweisung 
Wissen in kurzen Informations- und Präsentationsphasen dar. Nach Abschluss einer 
Präsentationseinheit (Modul)6 wird durch unterschiedliche Aufgaben und Prüfungsfra-
gen (z. B. Multiple Choice) der Lernerfolg ermittelt und unmittelbar an den Lernenden 
zurückgemeldet.7 Durch Wiederholung der nicht richtig gelösten Trainingseinheiten 
wird ein gewisses Themenspektrum durch das Programm trainiert und geübt.8,9  Bei li-
near aufgebauten Programmen besteht jedoch die Gefahr, dass leistungsfähige Schüler/-
innen unter- und leistungsschwache überfordert werden. Aus diesem Grund wurden zu-
nehmend Differenzierungsmöglichkeiten in Lern- und Übungsprogramme eingebaut. 
WEIDENMANN formuliert diese Entwicklung folgendermaßen: „Als sich zeigte, dass die 
kleinen Lernschritte und die monotonen Lückenfragen der behavioristischen Program-
                                                 
1 Vgl. Kron, Sofos (2003), S. 167.
2 Vgl. Hinzmann, Kannegießer, Marten (2005), S. 147.
3 Vgl. Tiemeyer (2005), S. 59.
4 Vgl. von Martial, Ladenthin (2005), S. 305.
5 Vgl. Weidenmann (2006), S. 467.
6 Vgl. Tiemeyer (2005), S. 60.
7 Vgl. Staiger (2004), S. 37 f.
8 Vgl. Meschenmoser (2002), S. 97.
9 Vgl. Tenberg (2001), S. 128.
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me die Lernenden langweilten und unterforderten, entwickelte man anspruchsvollere 
und interessantere Formen.“1, 2 
Moderne tutorielle Software unterscheidet sich von ihren Vorgängern dadurch, dass ein 
Wissensgebiet durch multimodal und multicodiert aufbereitete, variierende Lernwege 
erschlossen werden kann.3 Hier entscheidet der Lernende z. B. durch offene Einstiege 
selbst, welche Lektion er bearbeiten möchte, welcher Schwierigkeitsgrad geeignet er-
scheint und nach wie vielen Fehlversuchen er zusätzliche Hilfeoptionen des Programms 
in Anspruch nehmen möchte.4 Eine Selbststeuerung des Lernprozesses wird dadurch 
begünstigt, dass der Nutzer jederzeit ermitteln kann, welche Lektionen er schon bearbei-
tet hat und welche Ergebnisse in den Tests erzielt wurden.5 Neben dem Ziel, Wissen zu 
vermitteln, wird auch versucht, das Verstehen und Anwenden des erworbenen Wissens 
zu fördern und den Schwierigkeitsgrad der Lektionen an die Eingangsvoraussetzungen 
des Lernenden (z. B. Vorwissen, Lernstil etc.) anzupassen.6  Moderne Tutorials sind 
zum Teil in der Lage7, Testergebnisse, Lernwege und Fehler des Lernenden zu spei-
chern und aufgrund dieser Daten den Schwierigkeitsgrad der Lektionen, Instruktions-
umfang, Lernhilfen und Lösungshinweise an die Merkmale des Lernenden anzupassen. 
So kann der Lehrende zu einem gewissen Grad durch das Programm entlastet bzw. er-
setzt werden.8 
Simulationsprogramme9 eignen sich besonders gut für den Nachvollzug von Prozessen 
aller Art wie z.B. naturwissenschaftliche Prozesse, Entscheidungsprozesse in Wirtschaft 
und Gesellschaft, Funktionsweisen von Maschinen, Arbeitsabläufen bzw. das Einüben 
von motorischen Fertigkeiten.10 Durch Simulationsprogramme werden Prozesse reali-
tätsnah und problemorientiert in Form von dynamischen virtuellen Modellen nachemp-
funden.11 Der didaktische Nutzen von Simulationssoftware im beruflichen Unterricht 
liegt darin, dass zum einen Prozesse veranschaulicht werden, die in der Realität nicht 
beobachtbar oder nur mit großem Aufwand beobachtet werden können (z. B. Verbren-
nungsprozesse in einem Motor). Darüber hinaus werden Lernende durch Simulations-
                                                 
1 Weidenmann (2006), S. 467.
2 Vgl. von Martial, Ladenthin (2005), S. 304.
3 Vgl. Weidenmann (2006), S. 467.
4 Vgl. Tiemeyer (2005b), S. 14.
5 Vgl. von Martial, Ladenthin (2005), S. 319.
6 Vgl. von Martial, Ladenthin (2005), S. 305.
7 Weidenmann (2006), S. 468.
8 Vgl. Tiemeyer (2005a), S. 59.
9 Vgl. Hinzmann, Kannegießer, Marten (2005), S. 148; Vgl. Weidenmann (2006), S. 469.
10 Vgl. Kron, Sofos (2003), S. 172.
11 Vgl. von Martial, Ladenthin (2005), S. 308.
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programme in der Lage versetzt, gefahrlos die Variablen der nachempfundenen Prozes-
se zu verändern, Entscheidungen zu treffen und die darauf folgenden Auswirkungen 
(ohne negative Konsequenzen) nachzuvollziehen. Virtuelles Üben im Hinblick auf die 
Bedienung von komplexen Werkzeugmaschinen wird so beispielsweise ermöglicht 
(z. B. das Steuern einer CNC-Maschine).1 Der Einsatz von Simulationssoftware bietet 
die Möglichkeit, spielerisch zu lernen, Verhaltensweisen zu trainieren und Zusammen-
hänge zu erkennen. Lernende können so ihre Lernprozesse selbst steuern, autonom agie-
ren und trainieren dementsprechend ihre Problemlösungsfähigkeit.2  
Eine weitere Art von Lehr-/Lernsoftware sind Informationssysteme. Sie bestehen aus 
Sammlungen von Wissensbeständen im Hinblick auf bestimmte Themen. Diese Wis-
sensbestände können in Form von Bildern, Texten, Audioaufzeichnungen, Filmen usw. 
zur Verfügung stehen. Es besteht keine besondere didaktische Aufbereitung.3 Beispiele 
sind Enzyklopädien, Datenbanken, Hypertext- bzw. Hypermediasysteme und Hilfefunk-
tionen zu bestimmten Programmen. Informationssysteme können entweder auf Daten-
träger (z. B. CD-ROM, DVD-ROM) gespeichert oder über einen Server im Internet 
bzw. Intranet zur Verfügung gestellt werden.4 Der Lernweg im Informationssystem 
wird weitgehend vom Lernenden gesteuert.5,6 Er kann seine individuelle Informations-
recherche eigenverantwortlich gestalten7 und (vor allem in Hypermediasystemen) in ei-
nem „mehr oder weniger großen Wissensuniversum“8 stöbern und nach konstruktivisti-
schen Prinzipien frei und selbstbestimmt neues Wissen erwerben. Der Einsatz von In-
formationssystemen im Unterricht bietet vielfältige Vorteile. Auch das Internet bzw. das 
World Wide Web (WWW) kann als Informationssystem bezeichnet werden. Schüler/-
innen steht durch den Einsatz etwa von multimedialen Enzyklopädien oder dem WWW 
umfassendes Informationsmaterial zu allen relevanten Themenbereichen zur Verfügung. 
Neben einer systematischen Informationsrecherche erlernen Schüler/-innen den Um-
gang mit dem Medium (z. B. Bedienung des Internetbrowsers, Speichern der gefunde-
nen Informationen) sowie die Auswahl und kritische Bewertung relevanter Informatio-
nen.9 
                                                 
1 Vgl. Bonz (2006), S. 119.
2 Vgl. Tiemeyer (2005), S. 60.
3 Vgl. Kerres (2002), S. 228.
4 Vgl. von Martial, Ladenthin (2005), S. 309.
5 Vgl. Meschenmoser (2002), S. 98.
6 Vgl. Tiemeyer (2005), S. 62.
7 Vgl. Tenberg (2001), S. 129 f.
8 Vgl. Kerres (2002), S. 228.
9 Vgl. von Martial, Ladenthin (2005), S. 310.
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Zu (2): Arbeitssoftware benennt TWARDY als zweit Kategorie in seinem Systematisie-
rungsansatz.1 Der Begriff Arbeitssoftware subsummiert Standardanwendungen wie z. B. 
Textverarbeitungs-, Tabellenkalkulations-, Datenbank- und Präsentationsprogramme 
und branchenspezifische Software (z. B. Auto-CAD für technische Zeichner, SAP für 
Büroangestellte oder HAFU Car-Dealer für Kfz-Mechaniker), die in Unternehmen zur 
Umsetzung von Arbeit- und Geschäftsprozessen verwendet werden. Der schulische Ge-
brauch dieser Programme im Rahmen von prozess- oder handlungsorientiertem Unter-
richt stellt Authentizität her und hilft zudem den Schüler/-innen sich auf die Nutzung 
dieser Programme im Arbeitsleben vorzubereiten. Berufliche Arbeitsprozesse wie die 
Entwicklung einer Druckvorlage oder das Zeichnen von Konstruktionsplänen mit CAD-
Programmen, können in der Berufsschule durch den Einsatz von branchenspezifischer 
Anwendungen oder Standardsoftware erlernt werden. Der Einsatz von Standardsoftware 
erleichtert zudem die Umsetzung von Gruppen- und Projektarbeit im Unterricht.2 Ar-
beitsergebnisse können von den Schüler/-innen z. B. mithilfe von Textverarbeitungs- 
und Präsentationsprogrammen zusammengefasst, dokumentiert, präsentiert und disku-
tiert werden. Arbeitssoftware repräsentiert demnach entweder den Unterrichtsinhalt 
oder dient als Werkzeug für den Unterricht.3  
Zu (3): Systemnahe Software sind Programmiersprachen wie C++, Java, Perl und Be-
triebssysteme wie Windows Vista, Linux, Unix. Diese Anwendungen repräsentieren 
den Unterrichtsinhalt des Informatikunterrichts technisch orientierter Oberschulen 
(FOS, BOS, Berufskolleg etc. ) oder sind zentraler Ausbildungsinhalt im Rahmen von 
IT-Ausbildungsberufen. 
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass für den Einsatz im Unterricht eine 
Vielzahl an unterschiedlichen Softwareprodukten zur Verfügung stehen, die entweder 
als zentraler Unterrichtsinhalt thematisiert werden, als Unterrichtswerkzeug dienen oder 
aufgrund ihrer didaktischen Aufbereitung zum Teil die Funktion einer Lehrkraft über-
nehmen.  
2.2.3.2. Schulische Computernetzwerke als Träger digitaler Lernum
gebungen
Neben der Möglichkeit, Software für berufliche Lehr-/Lernprozesse zu nutzen, bietet 
sich seit wenigen Jahren auch die didaktische Nutzung von Computernetzwerken als 
                                                 
1 Vgl. Staiger (2004), S. 23.
2 Vgl. Staiger (2004), S. 40.
3 Vgl. Bonz (2006), S. 178.
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Träger digitaler Lernumgebungen und netzbasierter Lernplattformen im Unterricht an. 
Durch die vor etwa zehn Jahren beginnende Vernetzung von Schulcomputern und deren 
Anbindung ans Internet entstand die dafür notwendige IT-Infrastruktur an Schulen.  
Der Begriff Lernumgebung bezieht sich auf die äußeren Rahmenbedingungen des Ler-
nens. In einer Lernumgebung werden durch traditionelle und digitale Medien sowie ent-
sprechenden Materialien - wie z. B. Informations- und Aufgabenblätter, Bücher, Rea-
lien, Lernsoftware, Internetzugang usw. - Rahmenbedingungen geschaffen, die es dem 
Lernenden ermöglichen, weitgehend selbst gesteuert problemorientierte Aufgabenstel-
lungen zu lösen.1 Neben den verfügbaren Medien wird eine Lernumgebung zudem 
durch räumliche, zeitliche und personelle Faktoren bedingt.2 Lernumgebungen welche 
digitale Medien integrieren bieten den Vorteil, dass durch die Anbindung an das Inter-
net eine Öffnung bzw. Flexibilisierung des räumlich-zeitlich begrenzten Klassenunter-
richts nach außen erfolgt. Externe Experten können so kontaktiert werden und sämtliche 
im Internet verfügbaren Informationsmaterialien sind zugänglich. Darüber hinaus kön-
nen Schüler/-innen bei entsprechender technischer Infrastruktur auch nach dem Unter-
richt auf digitalisierte Lernmaterialien und Arbeitsergebnisse zugreifen.  
Die Internetanbindung oder die Anbindung von Einzelplatzrechnern an einen Schulser-
ver ermöglicht zudem die Nutzung netzbasierter Lehr-/Lernplattformen auch Lernma-
nagement-Systemen (LMS) genannt. Es handelt es sich hierbei um netzbasierte Anwen-
dungen, die über Intranet bzw. Internet zur Verfügung stehen und für den Lernprozess 
hilfreiche Werkzeuge beinhalten. Deutschlandweit stehenden für Lehrkräfte aller Schul-
arten beispielsweise die vom Bund geförderten Lernplattformen lo-net² oder moodle zur 
Verfügung.3 Durch folgende Funktionen bereichern und begleiten sie den Präsenzunter-
richt im Klassenzimmer.4,5,6,7 
 Dokumentenmanagement (Content-Management): Eine zentrale Funktion von 
Lehr-/Lernplattformen ist die Bereitstellung von digitalen Informationsmateria-
lien für Lernende und Lehrende.8 Aufgabenblätter der Lehrkräfte, Hausaufgaben 
der Schüler/-innen, durchgeführte Präsentationen, Abbildungen, Lehrfilme, In-
formations- und Lösungsblätter, Gruppenarbeitsergebnisse können von einem 
Einzelplatzrechner auf den über das Internet oder über ein Intranet zugänglichen 
                                                 
1 Vgl. Dörr, Strittmatter (2002), S. 31.
2 Vgl. Gramlinger (2002), S. 9.
3 Vgl. Welling, Stolpmann (2007), S. 51.
4 Vgl. Döring (2002), S. 249.
5 Vgl. Kremer (2002), S. 27.
6 Vgl. Tiemeyer (2005), S. 38.
7 Vgl. Döring (2002), S. 251.
8 Vgl. Tiemeyer (2005B), S. 15.
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Server hochgeladen und damit den Schüler/-innen zeit- und ortsunabhängig zu-
gänglich gemacht werden. Lehr-/Lernprozesse können so zu Hause weiterge-
führt oder nachbereitet werden. Der Präsenzunterricht wird damit unterstützt und 
ergänzt.1  
 
 Virtuelle Lernangebote: Neben der Möglichkeit, Dokumente sowie Informati-
ons- und Arbeitsmaterialien bestimmten Nutzergruppen zugänglich zu machen, 
können auf Lehr-/Lernplattformen auch virtuelle Lernangebote zur Verfügung 
gestellt werden. Diese Angebote entsprechen aktuellen Lern-, Übungs-, Simula-
tions- oder tutoriellen Programmen mit dem Unterschied, dass der Lernende 
über das Intranet oder das Internet auf sie zugreift (= Web based Training).2 
Lernprogramme können auch von der einzelnen Lehrkraft mit so genannten Au-
torenwerkzeugen (= Programme, die die einfache Erstellung von Lernprogram-
men ermöglichen) selbst erstellt werden. Die Art des Autorenwerkzeugs und die 
Kompetenz der Lehrkraft bestimmen die Freiheitsgrade bei der Entwicklung ei-
gener Lernsoftware.3  
 Gruppen- und Benutzerverwaltung: So genannte Groupware bestimmt auf Lern-
plattformen die Kommunikation. Jede Person, die sich am virtuellen Lernpro-
zess beteiligen möchte bzw. die Berechtigung dafür hat, erhält einen Account 
mit Benutzername, Passwort, E-Mail-Adresse.4 In der Regel ist es möglich, dass 
Benutzer eigene Dateiordner anlegen und dort, geschützt durch ein Passwort, 
Daten zu speichern können. Bestimmten Nutzergruppen (Koordinator, Lehr-
kraft, Schüler/-in, Arbeitsgruppe, Schülerzeitung usw.) können individuelle 
Schreib- und Leserechte eingeräumt werden.5 Zudem sind die Gruppenmitglie-
der in der Lage, in Gruppenordnern Dokumente untereinander auszutauschen.   
Die Funktionen von Groupwareprogrammen sind vielfältig. Sie ermöglichen die 
synchrone (zeitgleiche) und asynchrone (zeitversetzte) Kommunikation zwi-
schen den einzelnen Lerngruppenmitgliedern. In Online-Diskussionsforen und -
Konferenzen kann z. B. zeitgleich kommuniziert werden, wohingegen bei-
spielsweise durch systeminterne E-Mails an Gruppenmitglieder, mit virtuellen 
Terminplanern und dem gemeinsamen zeitversetzten Bearbeiten von Dokumen-
ten asynchron kommuniziert wird.6 
Die Ausführungen in Kapitel 2.2.3.1 und 2.2.3.2 skizzieren, welche Funktionen und Po-
tenziale unterschiedliche Softwaregruppen, schulische Computernetzwerke und darauf 
basierende Lernumgebungen oder Lernmanagement-Systemen für den Unterrichtsein-
                                                 
1 Vgl. Dankwart (2005), S. 59.
2 Vgl. Tiemeyer (2005), S. 40.
3 Vgl. Issing (2002), S. 165.
4 Vgl. Weidenmann (2006), S.471 f.
5 Vgl. Dankwart (2005), S. 58.
6 Vgl. Tiemeyer (2005a), S. 28.
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satz bieten. Darauf aufbauend erfolgt nun die Beschreibung einiger idealtypischer Lehr-
/Lernszenarien, die mit den beschriebenen digitalen Medien umgesetzt werden können.  
2.2.3.3. Digitale Lehr /Lernarrangements
Die Integration von Lehr-/Lernsoftware, Arbeitssoftware, systemnaher Software und 
Lehr-/Lernplattformen in schulische bzw. außerschulische Lernumgebungen bietet viel-
fältige didaktische Nutzungsvarianten für schulische Lehr-/Lernprozesse. Laut HERZIG 
wird durch die Integration digitaler Medien im Unterricht ein weiter „Didaktischer 
Raum“ aufgespannt, der sich durch die Dimensionen Medienfunktion, Sozialform und 
Lernaktivität kennzeichnen lässt. Abbildung 6 visualisiert diesen „Didaktischen Raum“ 
in Form eines Koordinatensystems, welches durch die drei genannten Dimensionen auf-
gespannt wird. Es ermöglicht die Verortung von digitalen Lehr-/Lernarrangements. 
Abbildung 6: Didaktischer Handlungsraum zur Verortung digitaler Lehr
/Lernarrangements1
Digitale Medien können in solchen Lehr-/ Lernarrangements beispielsweise als Träger 
der Information, der Kommunikation bzw. als Träger der Handlungen in und außerhalb 
des Unterrichts dienen.2 Diese Funktionen können virtuell, im Klassenkontext und in 
allen erdenklichen Sozialformen zum Tragen kommen. Darüber hinaus ermöglicht der 
Einsatz digitaler Medien zahlreiche Lernaktivitäten vom Rezipieren von Inhalten bis 
zum eigenständigen Problemlösen.3 Im Folgenden werden einige idealtypische Lehr-
                                                 
1 Vgl. Herzig (2007), S. 159.
2 Vgl. Tenberg (2001), S. 58 ff.
3 Vgl. Herzig (2007), S. 159.
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/Lernszenarien1 beschrieben, die durch digitale Medien ermöglicht werden. Dadurch 
sollen die Potenziale von digitalen Medien für schulische Lehr-/Lernprozesse verdeut-
licht werden. Zuerst werden verschiedene Varianten computerbasierten Unterrichts im 
Klassenzimmern, dann Varianten rein virtueller Lehr-/Lernarrangements und zu guter 
Letzt die Umsetzung eines virtuellen Klassenzimmers beschrieben. Eine vollständige 
Darstellung ist in diesem Zusammenhang nicht möglich, da dies den Rahmen dieser Ar-
beit überschreiten würde.  
Der Einsatz digitaler Medien im Klassenunterricht ermöglicht die Umsetzung  jeglicher 
Sozialformen im Klassenunterricht, anbei einige Beispiele:2  
 Einzellernen: Schüler/-innen nutzen Lern- und Bildungsportale, um sich im in-
dividuell organisierten, selbst gesteuerten Lernprozess während des Unterrichts 
oder außerhalb des Unterrichts Inhalte z. B. mithilfe von Lehr-/Lernsoftware, 
Materialien oder durch Internetrecherche selbstständig anzueignen.3 Lernziel, 
Lernweg und Lernzielkontrolle werden, so die Idealvorstellung, vom Lernenden 
wenn möglich weitgehend selbst vorgenommen.4 
 Tandemlernen (Partnerarbeit): Zwei Schüler/-innen bilden für einen gewissen 
Zeitraum eine Lernpartnerschaft. Dies beinhaltet das gemeinsame Bearbeiten 
von Arbeitsaufgaben, die Diskussion über Problemlösungswege, den Austausch 
von Dokumenten etc. Die beiden Lernpartner können über die Lernplattform via 
E-Mail, Chat, Tauschordner usw. kooperieren, kommunizieren und sich gegen-
seitig Rückmeldung über ihren individuellen Lernprozess geben. Die gemeinsa-
me Bearbeitung von Aufgaben führt laut TIEMEYER zu einer Stabilisierung der 
kontinuierlichen Lernmotivation.5 
 (Online-gestütztes) Gruppenlernen: Komplexe Arbeitsaufgaben bzw. Projekt-
aufträge werden z.B. auf einer virtuellen Lernplattform zur Verfügung gestellt 
und von vier bis sechs Schüler/-innen gemeinsam bearbeitet. Gesprächsrunden, 
Diskussionen und die gegenseitige Präsentation von Arbeitsergebnissen können 
sowohl unmittelbar im Präsenzunterricht als auch mittelbar über die Lernplatt-
form bzw. im Rahmen einer hybriden Lernumgebung erfolgen.6 Für den Fall, 
dass nur wenige Rechner im Klassenzimmer zur Verfügung stehen, kann sich 
eine Arbeitsgruppe z. B. auf die Informationsrecherche im Internet beschränken, 
während andere Gruppen ihre Aufgaben mit traditionellen Medien lösen. Die 
Möglichkeit, digitale Daten mithilfe von Computertechnologien zu erstellen, zu 
speichern, zusammenzuführen und zu präsentieren, schafft ideale Voraussetzun-
                                                 
1 Vgl. Tiemeyer (2005a), S. 44.
2 Vgl. Tiemeyer (2005b), S. 20.
3 Vgl. Weidenmann (2006), S. 471.
4 Vgl. von Martial, Ladenthin (2005), S. 322.
5 Vgl. Tiemeyer (2005b), S. 21.
6 Vgl. Tiemeyer (2005b), S. 21.
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gen für arbeitsteilige und arbeitsgleiche Gruppenarbeit.1 Dieses Gruppenlernen 
kann zum einen weitgehend durch die Gruppenmitglieder selbst gesteuert erfol-
gen oder durch die Lehrkraft in Form von Handlungsanleitungen, Hilfestellun-
gen und Problemlösungsvorschläge unterstützt werden.  
 (Online-)Lernen im Klassenverband: Neben Tafel, Tageslichtprojektor, Video-
rekorder, White Board und Flipchart können Computertechnologien als Präsen-
tationsmedium im Klassenverband herangezogen werden. Die Beamertechnolo-
gie vermag dem Plenum Medien jeglicher Art (Filme, PowerPoint-
Präsentationen, Bilder usw.)2 zu präsentieren und zugänglich zu machen. Fron-
talunterricht, Unterrichtsgespräche sowie der Erfahrungsaustausch, die Präsenta-
tion, Zusammenführung und Dokumentation von Gruppenarbeitsergebnissen 
werden auf diese Weise einfach und schnell ermöglicht. Dies kann sowohl im 
Präsenzunterricht als auch virtuell über die Lernplattform („virtuelle Klassen-
zimmer“) erfolgen.3 
Hinsichtlich der Durchführung von rein virtuellen Lehrveranstaltungen ohne Präsenz-
phasen gibt es eine große Bandbreite von Systematisierungsvorschlägen.4 Tabelle 2 
zeigt einen Systematisierungsvorschlag von KREMER und LANG.  
Tabelle 2: Grundtypen von Online-Lehrangeboten5 
Grundtyp Beispiele Perspektive des Ler
nenden
Perspektive des
Lehrenden
Online
teaching
 Durch Videokonferenz wird
ein Vortrag zeitgleich und li
ve in unterschiedliche Se
minarräume übertragen.
 Ein Seminar findet live im
virtuellen Klassenzimmer
statt.
 Ein Seminar wurde aufge
zeichnet und kann jederzeit
vom Lernenden aufgerufen
werden.6
Der Lernende eignet
sich Inhalte, analog zum
Frontalunterricht, durch
die aktive Rezeption von
(virtuellen) Dozenten
darbietungen an. Seine
Rolle ist eher passiv.
Die Lehrkraft
nimmt die Rolle
des Wissensver
mittlers ein.
Nachfragen durch
den Lernenden
sind möglich.7
Onlinetu
toring
 videokonferenzgestützte
Gruppensitzung
 kollektives Durcharbeiten
von Onlineaufgabenstellun
gen mit Kooperationspha
Lernende erarbeiten
sich Inhalte selbststän
dig, sie lösen Probleme
gemeinsam und tau
schen Informationen
Die Lehrkraft regt
den Wissenser
werb an, gibt Hil
festellung und
Rückmeldung.
                                                 
1 Vgl. von Martial, Ladenthin (2005), S. 321.
2 Vgl. von Martial, Ladenthin (2005), S. 321.
3 Vgl. Tiemeyer (2005b), S. 13.
4 In der Regel wird im Kontext von Online Lehr /Lernformen häufig von Televorlesung bzw. Teleseminar
usw. gesprochen. Da es sich hierbei um leicht veraltete Bezeichnungen handelt, die sich auf die Tele
kommunikation beziehen, wird der Begriff „Tele“ durch den Begriff „Online“ ersetzt, der sich auf Inter
nettechnologien bezieht. Döring verwendet als Oberbegriff beispielsweise auch die Bezeichnung Online
Lernen.
5 Vgl. Kremer (2002b), S. 27.
6 Vgl. Lang (2004), S. 92.
7 Vgl. Kremer (2002b), S. 27.
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sen
 Lernende kommunizieren
und kooperieren mit ihren
Lehrern und anderen Ler
nenden über die Lernplatt
form.
aus. Sie plant und
strukturiert den
Lernprozess.
Wandel vom Wis
sensvermittler
zum Moderator1
Onlineko
operation
 Erfahrungsaustausch über
eine Internetplattform
 flexible Diskussions und
Lerngemeinschaften2
Lernende geben sich
gegenseitig Hilfestel
lung.
Eine Betreuung
findet kaum statt.
Medien
ge
stütztes
Selbst
studium/
Online
learning
 Lernende erarbeiten sich
Wissen mithilfe von inter
netbasierten Lehr
/Lernressourcen in Einzel
arbeit.3
isoliertes Lernen Eine Betreuung
findet nicht statt.
 
Darüber hinaus stellt das virtuelle Klassenzimmer eine Spezialform von rein virtuellen 
Lehrinteraktionsformen dar. Hier wird der traditionelle Präsenzunterricht in ein virtuel-
les Klassenzimmer verlegt. Die Lehrkraft unterrichtet „live“, d. h. die Kommunikation 
mit den Schüler/-innen erfolgt synchron über eine Lehr-/Lernplattform. Notwendige 
technische Grundvoraussetzung für jeden Teilnehmer sind multimedia- und internetfä-
hige Computer sowie Headset (Mikrofon und Lautsprecher). PowerPoint-Präsentationen 
und Videofilme können im virtuellen Unterricht abgespielt werden und jedes Klassen-
mitglied hat zu jedem Zeitpunkt die Möglichkeit diese abzuspeichern. Die Teilnehmer 
können sowohl mit der Lehrkraft als auch mit ihren Mitschülern kommunizieren. Die 
Kommunikation erfolgt über Chat, Video und Audio. Auch spontane Kommentare und 
Rückmeldungen werden so möglich. Eine weitere wichtige Funktion stellt das so ge-
nannte Application-Sharing dar4, das es den Teilnehmern ermöglicht, gemeinsam an ei-
ner virtuellen Datei bzw. Computeranwendung zu arbeiten.5  
Zusammenfassend können drei grundlegende Lehr-/Lernarrangements unterschieden 
werden, die mithilfe der beschriebenen digitalen Medien umgesetzt werden können:  
 Präsenzveranstaltungen (z. B. Klassenunterricht an berufsbildenden Schulen), in 
denen digitale und traditionelle Medien in eine Lernumgebung integriert sind.  
 Virtuelle Lehrveranstaltungen, die durch Präsenzphasen ergänzt werden (z. B. 
Blended Learning).6,1 Lehr-/Lernkonzepte, die auf dem Prinzip des Blended 
                                                 
1 Vgl. Lang (2004), S. 93.
2 Vgl. Lang (2004), S. 98.
3 Vgl. Lang (2004), S. 103.
4 Vgl. Weidenmann (2006), S. 473.
5 Vgl. Tiemeyer (2005a), S. 32.
6 Vgl. Gramlinger (2002), S. 10.
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Learning basieren, werden in der Regel rein virtuell umgesetzten Lehr-
/Lernkonzepten vorgezogen, da sie als wirkungsvoller eingeschätzt werden.2 
 Rein virtuelle Veranstaltungen, in denen der Lehr-/Lernprozess ausschließlich 
über das Internet umgesetzt wird (Onlinelearning). 
2.2.4. Zur Wirkung digitaler Medien auf die Lehr /Lernkultur an Schulen
Aufgrund der Vielfalt an didaktischen Einsatzmöglichkeiten von digitalen Medien im 
Unterricht und zur Unterrichtsvor- und Nachbereitung, gehen Bildungsexperten davon 
aus, dass die didaktische Nutzung von digitalen Medien an Schulen einen Lehr-
/Lernkulturwandel bewirkt und dieser Wandel, verbunden mit lernförderlichen Merk-
malen von digitalen Medien, zu einer verbesserten Lernleistung der Schüler-/innen 
führt. SCHULZ-ZANDER und RIEGAS-STAACKMANN konstatieren beispielsweise, dass 
sich vor allem durch den Einsatz von digitalen Medien im Unterricht und den damit 
verbundenen erweiterten didaktisch-methodischen Handlungsspielräumen eine neue 
Lernkultur mit konstruktivistischer Orientierung verwirklichen ließe, die auf ein „… 
Selbstlernen mit hohen Anteilen von aktiv-konstruktiver Selbsttätigkeit, Selbstorganisa-
tion sowie Selbststeuerung und geringeren instruktiven Anteilen durch die Lehrperson 
und somit auf die Veränderung der Lehrer- und Schülerrolle (…) (abzielt). Positive Ef-
fekte des Computereinsatzes werden in der Möglichkeit gesehen, Umgebungen zum 
selbst regulierten Lernen bereitzustellen.“3  Bildungspolitische Akteure griffen diese 
Wirkungsvermutungen von Medienpädagogen vor einigen Jahren auf und integrierten 
diese in Ihre Strategiepapiere zur Positionierung von Schulen in der Informationsgesell-
schaft.  
So fordert beispielsweise im Jahr 2001 die Europäische Kommission im „Aktionsplan 
eLearning“, dass Unterrichtskonzepte bis Ende 2002 an den Einsatz von Informations- 
und Kommunikationstechnologien angepasst werden.4 Der Einsatz von Computertech-
nologien im Unterricht bzw. die Bereitstellung der Technologie an Schulen außerhalb 
des Unterrichts soll ihrer Ansicht nach einen Lehr-/Lernkulturwandel hin zu schüler-
zentrierten Unterricht fördern.5  
Darüber hinaus verspricht sie sich auch eine Öffnung von Schulen nach außen und eine 
verbesserte Kooperation von Bildungsorganisationen wie z. B. im beruflichen Bildungs-
system, die Verbesserung der Kooperation bzw. Kommunikation zwischen beruflichen 
                                                                                                                                               
1 Vgl. Tiemeyer (2005b), S. 26.
2 Vgl. Tiemeyer (2005b), S. 27.
3 Schulz Zander, Riegas Staackmann (2004), S. 308.
4 Vgl. Europäische Kommission (2000b), S. 9.
5 Vgl. Hunneshagen (2005), S. 33.
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Schulen, überbetrieblichen Ausbildungsstätten und Unternehmen. Die Lernorte sollen 
sich stärker miteinander vernetzen und über eLearning-Plattformen ihre Erfahrungen 
diskutieren. Schulen sollen nach der Vorstellung der Europäischen Kommission mitei-
nander virtuelle Lern- und Lehrpartnerschaften aufbauen, qualitativ hochwertige Unter-
richtskonzepte untereinander austauschen und pädagogische Partnerschaften zwischen 
Lehrkräften und Schüler/-innen unterschiedlicher Schulen aufbauen.1 Damit soll eine 
pädagogisch-didaktische sowie anspruchsvolle Nutzung von digitalen Medien entstehen 
und die Computerkompetenz sowohl bei den Lehrkräften als auch bei den Schüler/-
innen gefördert werden.  
Die KMK (Kultusministerkonferenz) formuliert auf nationaler Ebene ähnliche Erwar-
tungen. Lehrkräfte sollen Computertechnologien im Unterricht als Werkzeug einsetzen 
und ihre Lehr-/Lernmethodik damit bereichern und ergänzen.2 Lernsoftware, das Inter-
net, Standardsoftware, Simulationen und virtuelle Lernplattformen sollen im Rahmen 
vielfältiger Unterrichtskonzepte eingesetzt werden, wobei sie traditionelle Medien er-
setzen oder ergänzen. Dadurch wird u. a. interaktives, multimediales und schülerge-
steuertes Lernen möglich. Es wird davon ausgegangen, dass sich durch den Einsatz von 
Computertechnologien an Schulen neue Handlungsspielräume eröffnen und sich eine 
konstruktivistisch orientierte Didaktik, im Sinne von selbst gesteuertem, problemlösen-
dem und kooperativem Lernen, durch digitale Medien besser umsetzen lassen als mit 
traditionellen Medien.3,4  
2.2.4.1. Wissenschaftliche Annahmen im Hinblick auf einen Lehr /
Lernkulturwandel
Dass durch eLearning ein Lehr-/Lernkulturwandel im Sinne einer Verstärkung des schü-
lerzentriert-konstruktivistischen Unterrichts eintritt, wird seitens der Wissenschaft ak-
tuell angenommen, ohne jedoch tragfähige empirische Belege zu erbringen.5 Folgende 
Argumente werden zur Begründung dieser Annahmen angeführt. 
1. Der Einsatz von digitalen Medien im Unterricht erlaubt authentische und reali-
tätsnahe Lehr-/Lernprozesse. Durch den Einsatz von Planspielen, fallbasierten 
Lernprogrammen bzw. Simulationssoftware können Situationen sowie Arbeits- 
und Geschäftsprozesse aus dem realen (Arbeits-)Leben durch realitätsnahe Lern-
szenarien authentisch nachmodelliert werden. Darüber hinaus bietet die unmit-
                                                 
1 Vgl. Europäische Kommission (2003), S. 14.
2 Vgl. KMK (1997), S. 1.
3 Vgl. Tulodzieki (2006), S. 82.
4 Vgl. Breuer (2002a), S. 85.
5 Vgl. Mandl, Hense, Kruppa (2003b), S. 89.
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telbare Verfügbarkeit von Informationsmaterialien aus dem Internet einen nahe-
zu unbegrenzten Fundus an authentischen und aktuellen Unterrichtsmaterialien.1 
2. Der Einsatz digitaler Medien ermöglicht die Vermittlung von Wissen aus un-
terschiedlichen Perspektiven. Simulationsprogramme gestatten es, im Lehr-
/Lernprozess alternative Lösungswege einzuschlagen, unterschiedliche Rollen 
einzunehmen und Prozessvariable spielerisch zu verändern. Situatives Wissen 
kann so aus verschiedenartigen Kontexten betrachtet werden. Ein weiterer Bei-
trag hierfür bietet das Merkmal der Multimedialität und die Konfrontation mit 
externen Experten, z. B. durch Chat, E-Mail, Weblogs außerhalb der Schulreali-
tät.2  
3. Digitale Medien lassen Lernen im sozialen Kontext bzw. kooperatives Lernen 
zu. Durch die vielfältigen Möglichkeiten, über Intranet und Internet synchron 
bzw. asynchron zu kommunizieren, z. B. im Rahmen von virtuellen Klassen-
zimmern durch E-Mail, Diskussionsforen, Tauschordner, Dokumenten-Sharing, 
virtuelle Schwarze Bretter, Newseinträge auf einer Homepage usw., kann der 
soziale Austausch im Klassenzimmer noch ergänzt und erweitert werden.3 Ein 
Beispiel hierfür wäre die Möglichkeit zur Kommunikation mit Berufsschülern, 
die im Block unterrichtet werden und längere Phasen nicht an der Berufsschule 
anwesend sind oder die Nutzung von Computern für arbeitsteilige bzw. arbeits-
gleiche Gruppenarbeit im Klassenverband. 
4. Der Einsatz digitaler Medien ermöglicht selbst gesteuertes Lernen. Laut 
REINMANN und MANDL bieten computerbasierte Lernumgebungen „zahlreiche 
Möglichkeiten für selbst gesteuertes Lernen, die die Potenziale klassischer 
Selbstlernmedien wie die des Buchs weit übersteigen“4. Lehr-/Lernsoftware, 
Internetforen, Internetkurse emanzipieren den Lernenden von der institutionellen 
Wissensvermittlung und eröffnen eine Vielfalt an Lerngelegenheiten.   
5. Der Einsatz digitaler Medien erleichtert instruktive Hilfestellungen. MANDL, 
HENSE und KRUPPA gehen davon aus, dass Instruktion als Hilfestellung auch bei 
computerbasierten, problemorientierten, selbst gesteuerten, kooperativen Lern-
prozessen angeboten werden muss. Dadurch soll eine Überforderung bzw. 
Orientierungslosigkeit der Schüler/-innen vermieden und der Einstieg in die Ar-
beitsaufgabe bzw. in die Problemstellung erleichtert werden. Digitale Medien 
können in diesem Kontext durch Visualisierung und Simulation Sachverhalte 
klären und verständlich darstellen bzw. Strukturen und Zusammenhänge klären, 
z. B. durch Mapping-Programme.5   
                                                 
1 Vgl. Mandl, Hense, Kruppa (2003b), S. 89.
2 Vgl. Mandl, Hense, Kruppa (2003b), S. 90.
3 Vgl. Mandl, Hense, Kruppa (2003b), S. 90.
4 Reinmann, Mandl (2006), S. 647.
5 Vgl. Mandl, Hense, Kruppa (2003b), S. 90.
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2.2.4.2. Indikatoren eines Lehr /Lernkulturwandels
Um festzustellen, ob konstruktivistischer oder schülerzentrierter Unterricht vorliegt be-
nötigt man Kriterien, die eine Einschätzung von Unterricht ermöglicht. Eine Definition 
von konstruktivistischen Unterrichtskonzepten lautet folgendermaßen: „Das Konzept 
einer ‚neuen Lernkultur’ in konstruktivistischer Orientierung zielt auf Selbstlernen mit 
hohen Anteilen von aktiv-konstruktiver Selbsttätigkeit, Selbstorganisation sowie Selbst-
steuerung und geringeren instruktionalen Anteilen durch die Lehrperson und somit auf 
eine Veränderung der Lehrer- und Schülerrolle.“1 Dementsprechend ist mit dem Be-
griff Lehr-/Lernkulturwandel eine Veränderung von Unterricht gemeint, weg von stark 
strukturierten, lehrerzentrierten Unterrichtsorganisationen hin zu einer eher problem- 
und schülerorientierten (konstruktivistischen) Unterrichtsorganisation. Folgende Krite-
rien werden häufig zur Einschätzung herangezogen, ob schülerorientiert-
konstruktivistischer oder lehrerzentrierter Unterricht vorliegt:  
1. Sozialformen im Unterricht (Einzelarbeit/Gruppenarbeit) 
2. Art der Lehrer-Schüler-Kommunikation (hierarchisch/partnerschaftlich) 
3. methodisches Vorgehen im Unterricht (Lehrervortrag/problemorientierter Ar-
beitsauftrag) 
4. Vorstrukturierung des Lehr-/Lernprozesses durch die Lehrkraft  
5. Art des Lernens (selbst gesteuert/fremd gesteuert) 
6. typisches Rollenverständnis (Lehrer/Schüler) 
Tabelle 3: Unterrichtskonzepte2 im Vergleich3 
lehrerzentriert
instruktionsorientierte
Unterrichtskonzepte
schülerzentriert
konstruktivistische
Unterrichtskonzepte
1. typische Sozialform Klassenunterricht,
Einzelarbeit
Einzelarbeit,
Partnerarbeit,
Gruppenarbeit
2. Lehrer Schüler
Kommunikation
hierarchische Kommunikation
partnerschaftliche,
symmetrische Kommuni
kation
4. methodisches Vor
gehen im Unterricht
Lehrervortrag,
gelenktes UG
problemorientierte Pro
jektarbeit, Planspiel, Schü
lerdiskussion, Experiment,
gelenktes UG, Lernen in
komplexen Lernumgebun
gen
                                                 
1 Schulz Zander, Riegas Staackmann (2004), S. 308.
2 Unterrichtskonzepte sind laut Nickolaus begründete Handlungsentwürfe für den Unterricht, die relativ
konkrete Umsetzungsstrategien enthalten. Vgl. Nickolaus (2006), S. 127. 
3 Vgl. Schaumburg (2002), S. 37.
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5. Vorstrukturierung
des Lehr
/Lernprozesses
durch die Lehrkraft
hoher Strukturierungsgrad
geringer Strukturierungs
grad
6. Art des Lernens fremd gesteuertes, rezeptives Ler
nen
selbst gesteuertes,
exploratives Lernen
7. typisches Rollenver
ständnis
Lehrer/ in als Wissensvermittler,
Schüler/ in als Rezipient
Lehrer/ in als Lernberater,
Schüler/ in als aktiv Ler
nender
Tabelle 3 zeigt, welche Ausprägungen der einzelnen Merkmale welchem Idealtypus von 
Unterricht zugeordnet sind. Häufig liegt Unterricht zwischen diesen beiden Extrempo-
len und kann nicht immer eindeutig einem Typus zugeordnet werden. Im Folgenden 
werden einige wenige empirische Studien analysiert, die Aufschluss darüber geben sol-
len, ob durch den Einsatz digitaler Medien im Unterricht tatsächlich ein Lehr-
/Lernkulturwandel bewirkt wird. 
2.2.4.3. Empirische Studien zum Lehr /Lernkulturwandel durch digitale
Medien
Im Folgenden werden Teilergebnisse von einigen empirischen Studien dargelegt, die 
Aufschluss darüber geben sollen, ob der Einsatz digitaler Medien im Unterricht zu ei-
nem Lehr-/Lernkulturwandel führt, oder ob es sich um eine nicht nachgewiesene Wir-
kungsvermutung handelt. Die Analyse erhebt nicht den Anspruch auf Vollständigkeit 
und bezieht Studien ein, die sowohl an berufsbildenden Schulen als auch an allgemein-
bildenden Schulen durchgeführt wurden. Folgende Studien wurden in die Analyse ein-
bezogen: 
(1) Ergebnisse des Modellversuchs „Computergestützte Lehr- und Lernstrukturen in 
der beruflichen Schule" (CLIBS) (Laufzeit: 1998 – 2003), 
(2) Teilergebnisse der Studie „Digitale Medien im Fachunterricht“ von 2006 
(3) Übergreifende Berichterstattung zu Fallstudien aus der internationalen Studie 
„Second Information Technology in Education Study“ (SITES) Modul 2 (Lauf-
zeit: 1999 – 2002), 
(4) Teilergebnisse einer schriftlichen Befragung im Rahmen der skandinavischen 
Studie „eLearning Nordic“ 2006 – Impact of ICT on Education“ und 
(5) Teilergebnisse aus dem Projekt „1000mal1000: Notebooks im Schulranzen“ 
(Laufzeit: 2002-2007 ). 
Mit der folgenden Darstellung der Teilergebnisse aus den empirischen Studien, soll die 
Frage geklärt werden, ob digitale Medien als Katalysator für den prognostizierten Lehr-
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/Lernkulturwandel dienen oder nicht. Vorangestellt wird eine Studie aus dem berufsbil-
denden Bereich. 
Zu 1: Computergestützte Lehr und Lernstrukturen in der beruflichen Schule (CLIBS)
Das Projekt „Computergestützte Lehr- und Lernstrukturen in der beruflichen Schule“ 
(CLIBS) ist eines von 25 Projekten des BLK-Programms „Systematische Einbeziehung 
von Medien, Informations- und Kommunikationstechnologien in Lehr- und Lernprozes-
se“ (SEMIK). Die Laufzeit betrug fünf Jahre (Zeitraum 1998 – 2003). Die zentrale 
Zielsetzung von SEMIK bestand zum einen darin, digitale Medien an allen Schularten 
zu implementieren, und zum anderen mithilfe der digitalen Medien innovative Lehr-
/Lernformen zu etablieren.1 Das Einzelprojekt CLIBS wurde von 1999 – 2002 an fol-
genden fünf berufsbildenden Schulen in Mecklenburg-Vorpommern durchgeführt:2 
o Berufliche Schule Technik (Beteiligt waren 73 Schüler-/innen der Berufsgruppen 
Zerspanungsmechaniker und Technische Zeichner und 8 Lehrkräfte. Projektziel: 
Umsetzung von selbst gesteuertem Lernen mithilfe digitaler Medien in den ge-
nannten Berufsgruppen.3) 
o Berufliche Schule Bautechnik (Beteiligt waren 205 Schüler-/innen der Berufs-
gruppen Zimmerer, Vermessungstechniker, Bauzeichner und 15 Lehrkräfte. Pro-
jektziel: Gestaltung von digitalen Lernmodulen in den genannten Berufsgruppen) 
o Berufliche Schule Wirtschaft und Verwaltung (Beteiligt waren 152 Schüler-
/innen der Berufsgruppen Kaufmann im Groß- und Einzelhandel sowie Schüler-
/innen und 9 Lehrkräfte des Fachgymnasiums Wirtschaft. Projektziel: Entwick-
lung von computerbasierten Lernmodulen als Basis für selbst gesteuerte Lernpro-
zesse.)  
o Berufliche Schule Gewerbe, Gartenbau und Sozialwesen (Beteiligt waren 238 
Auszubildende und 12 Lehrkräfte. Projektziele: Entwicklung eines virtuellen Ho-
tels, eines Haar- und Kopfhautdiagnosebogens, einer interaktiven CD-ROM, die 
Ausbildung von Facherziehern für Musik) 
o Berufliche Schule Elektrotechnik/Elektronik (Beteiligt waren 142 Schüler-/innen 
der Berufsgruppen Technische Assistenten für Informatik, Fachinformatiker, IT-
Systemelektroniker und 4 Lehrkräfte. Projektziel: Erstellung einer datenbankba-
sierten, virtuellen Lernumgebung durch die Auszubildenden) 
Der Projektbericht zu CLIBS wurde von dem für den Modellversuch zuständigen Pro-
jektleiter verfasst. Zur Datenerhebung fanden Schülerbefragungen statt und die beteilig-
                                                 
1 Vgl. Mandel, Hense, Kruppa (2003a), S. 3.
2 Vgl. Hunger (2002), S. 3.
3 Vgl. Hunger (2002), S. 16.
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ten Lehrkräfte führten pädagogische Tagebücher über ihre Unterrichtsbeobachtungen.1 
Zusammenfassend stellten MANDL, HENSE und KRUPPA, basierend auf dem Projektbe-
richt des Projektleiters, fest, dass in den oben genannten Modellversuchsschulen ein 
Wandel der Lehr-/Lernkultur unter Zuhilfenahme digitaler Medien erfolgte. Dies mach-
ten sie beispielsweise am Beurteilungskriterien „methodisches Vorgehen im Unter-
richt“, „Art des Lernens“ und „Vorstrukturierung des Unterrichts durch die Lehrkraft“, 
„Veränderung der Lehrerrolle/ Schülerrolle“ fest (siehe Tabelle 3). So konstatierten Sie 
beispielsweise, dass an einigen Schulen Problemorientierung und Selbststeuerung im 
Unterricht über längere Zeiträume vollständig umgesetzt wurden, d. h. dass die Auszu-
bildenden eigenverantwortlich und in Kooperation mit anderen Auszubildenden an au-
thentischen berufsbezogenen Problemstellungen arbeiteten. Bei auftretenden Fragen 
wandten sich die Schüler-/innen an die Lehrkräfte, die häufig die Rolle eines Lernbera-
ters einnahmen.2 An der teilnehmenden BS Technik beispielsweise wurden die Ausbil-
dungsinhalte des ganzen 3. und 4. Ausbildungsjahres von den Auszubildenden der Be-
rufe Zerspanungsmechaniker und Technischer Zeichner selbst gesteuert sowie fächer-
übergreifend und computerunterstützt erarbeitet. Die Projektplanung fand im Lehrer-
team statt, ebenso wie die Betreuung der Lernenden. Darüber hinaus wurde die Eintei-
lung in Unterrichtsstunden aufgehoben und fächerübergreifend unterrichtet. Nach jedem 
Projektabschnitt wurde der Kenntnisstand der Schüler-/innen ermittelt.3  
Somit bietet der Modellversuch CLIBS „good-practice-Beispiele“ für die Umsetzung 
schülerorientiert-konstruktivistischer Unterrichtskonzepte mithilfe digitaler Medien. Es 
wird jedoch von der wissenschaftlichen Begleitung darauf verwiesen, dass diese Verän-
derung der Lehr-/Lernkultur nicht durch den Einsatz digitaler Medien per se bewirkte 
wurde, sondern auf einer gezielten Unterrichtsplanung und auf Veränderungen der Un-
terrichtsorganisation beruhte. Sie spielten jedoch bei der Umsetzung der Planung eine 
zentrale Rolle und wurden in den Projekten aller Schulen als Basis für Gruppen- und 
Projektarbeit genutzt, z. B. zur Informationsrecherche, zur Präsentation und Dokumen-
tation von Arbeitsergebnissen. Durch den kreativen und vielseitigen Umgang mit digita-
len Medien erweiterten die Schüler-/innen nebenbei ihre digitale Medienkompetenz.4 
Teilweise wurden durch die Projekte auch Schulentwicklungsprozesse initiiert, die die 
Kooperation der Lehrkräfte im Kollegium veränderte und darüber hinaus eine Öffnung 
                                                 
1 Vgl. Hunger (2002), S. 15.
2 Vgl. Mandl, Hense, Kruppa (2003a), S. 143.
3 Vgl. Hunger (2002), S. 16.
4 Vgl. Mandel, Hense, Kruppa (2003a), S. 144.
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der Schulen nach außen bewirkte.1 MANDEL, HENSE und KRUPPA kommen abschließend 
zu folgendem Fazit: „Aus den Erfahrungen des Modellversuchs CLIBS lässt sich 
schließen, dass Veränderungen des Lehrens und Lernens durch die Neuen Medien ge-
fördert werden können, dass aber dazu die Rahmenbedingungen geschaffen werden 
müssen, die Zeit und Raum für selbst gesteuertes, problemorientiertes Lernen lassen. 
Darüber hinaus muss darauf hingewiesen werden, dass im Berufsschulbereich durch 
die Einführung von Lernfeldern von vornherein gute Ausgangssituationen geschaffen 
werden, fächerverbindend und somit problemorientiert zu arbeiten.“ 
Zu 2: Digitale Medien im Fachunterricht 2006
Des Weiteren erhob BOFINGER im Rahmen der bayrischen Studie „Digitale Medien im 
Fachunterricht“2 von 2006 die Häufigkeit der digitalen Medienverwendung durch 
Lehrkräfte in Abhängigkeit mit den umgesetzten Unterrichts-, Lern- und Sozialformen.3 
Basierend auf Fragen zur Einsatzhäufigkeit unterschiedlicher Sozialformen und Unter-
richtsmethoden4 führte er eine Faktorenanalyse durch und identifizierte folgende drei 
idealtypische Unterrichtsformen:5 
 lehrerzentrierter Unterricht (Methoden und Sozialformen: Instruktionsun-
terricht, Frontalunterricht, gelenktes Unterrichtsgespräch, Lehrervortrag, -
instruktion, -demonstration, Einzelarbeit im Klassenverband) 
 lehrerstrukturierter Unterricht (Methoden und Sozialformen: schüleraktiver 
und zielorientierter Unterricht, Schülerreferat, -präsentation, schülermode-
rierter Unterricht, arbeitsteilige/arbeitsgleiche Partner-, Gruppenarbeit, im-
pulsgebender Unterricht durch Arbeitsaufträge, Debatten, Diskussionen) 
 offener Unterricht (Methoden und Sozialformen: eher ergebnisoffen, Wo-
chenplanarbeit, Plan-, Rollenspiele, Projektunterricht, fächerübergreifender 
Unterricht)6  
Im Hinblick auf die befragten Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen (n = 1.305) stellte 
BOFINGER fest, dass 51 Prozent der Lehrkräfte an Wirtschaftsschulen eher lehrerzent-
rierten Unterricht praktizieren, während 37 Prozent zum lehrerstrukturierten Unterricht 
neigen. Lehrkräfte an Fach- und Berufsoberschulen hingegen tendieren gleichermaßen 
zu lehrerstrukturierten (50 Prozent) und lehrerzentrierten Unterricht (45 Prozent). Of-
                                                 
1 Vgl. Mandel, Hense, Kruppa (2003a), S. 146.
2 Vgl. Kapitel 3.2.
3 Vgl. Bofinger (2007), S. 152.
4 Vgl. Bofinger (2007), S. 145.
5 Vgl. Bofinger (2007), S. 47.
6 Er weist jedoch auch darauf hin, dass diese Unterrichtsformen in der Realität nicht in Reinform vor
kommen und Lehrkräfte, in Abhängigkeit von der Zielsetzung und den Voraussetzungen im Unterricht,
ihren Unterrichtsstil variieren.
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fener Unterricht wird hingegen überwiegend von Lehrkräften an Grund- und Förder-
schulen (55–60 Prozent) praktiziert und kaum von Lehrkräften an berufsbildenden 
Schulen (5–12 Prozent).1 
Nach Identifizierung der Unterrichtsformen untersuchte BOFINGER die Häufigkeit des 
digitalen Medieneinsatzes in Abhängigkeit der bevorzugten Unterrichtsform aller be-
fragten Lehrkräfte (n = 4.978). 
Abbildung 7: Umfang des digitalen Medieneinsatzes nach Unterrichtsformen2
Abbildung 7verdeutlicht in diesem Zusammenhang, dass die Gruppe der Lehrkräfte, die 
angeben, digitale Medien sehr häufig in den Unterricht zu integrieren, überproportional 
zu lehrerstrukturiertem Unterricht tendiert und die Lehrkräfte, die angeben, digitale Me-
dien nie im Unterricht einsetzen, eher lehrerzentriert unterrichten. Offener Unterricht 
hingegen wird von Computernutzern und Computerskeptikern gleichermaßen prakti-
ziert.  
Aus diesem Ergebnis lässt sich ableiten, dass Lehrkräfte welche digitale Medien häufig 
in ihren Unterricht integrieren bevorzugt schülerzentrierten Unterricht praktizieren und 
lehrerzentrierten Unterricht weniger häufig umsetzen als medienskeptische Kolleg/-
innen. Die Steuerung des Lernprozesses durch die Schüler/-innen wird jedoch von 
Lehrkräften an berufsbildenden Schulen kaum praktiziert. Trotz schüleraktivierten Un-
terrichts strukturiert die Lehrkraft den Lernprozess für die Schüler/-innen weiterhin vor.  
Zu 3: Second Information Technology in Education Study (Sites) – Modul 2
Eine groß angelegte internationale Studie, die sich mit der durch den Einsatz von digita-
len Medien hervorgerufenen Veränderung des Lehrer- und Schülerverhalten im Unter-
richt beschäftigt, ist die Second Information Technology in Education Study (Sites). Sie 
wurde in drei Etappen (Modul 1 (1997 – 1999), Modul 2 (1999 – 2002) und Modul 3 
                                                 
1 Vgl. Bofinger (2007), S. 48.
2 Vgl. Bofinger (2007), S. 52.
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(2002 – 2005)) durchgeführt. Ein Forschungsbericht zu Modul 3 liegt noch nicht vor. 
Im Folgenden werden die Ergebnisse von Modul 2 vorgestellt, da sich der Forschungs-
fokus hier auf den Lehr-/Lernprozess richtet. Darüber hinaus war Deutschland an den 
Studien zu Modul 1 nicht beteiligt.1  
Im Rahmen der Datenerhebung zum Sites-Modul 2 nahmen Schulen aus 28 Ländern 
teil.2 Insgesamt wurden 174 qualitative Fallstudien an allgemeinbildenden Schulen 
durchgeführt, 12 davon in Deutschland. Die Fallstudien wurden jeweils an vier Grund-
schulen, vier Sekundarstufe-I- und vier Sekundarstufe-II-Schulen durchgeführt.3 Das 
Ziel der Studie Sites M2 besteht darin, innovative Unterrichtspraxis mit digitalen Me-
dien detailliert zu untersuchen.4  
Zusammenfassend lassen sich folgende Ergebnisse aus den deutschen Fallstudien fest-
stellen: Digitale Medien wurden überwiegend in problemorientierten bzw. projektorien-
tierten Unterrichtskonzepten eingesetzt. Sie übernahmen die unterschiedlichsten Funk-
tionen im Unterricht, z. B. wurden sie zur selbstständigen Informationsrecherche, als 
Multimediagerät, als Kommunikationsmedium, als Produktionswerkzeug von Präsenta-
tionen und Dokumenten, als Plattform zur Veröffentlichung von Arbeitsergebnissen 
usw. eingesetzt.5 Die Schüler/-innen arbeiteten aktiv, regulierten Teile ihres Lernprozes-
ses selbst und übernahmen mehr Verantwortung für ihren eigenen Lernprozess und die 
erzielten Arbeitsergebnisse. Teilweise wurden Methoden wie die Erstellung von Mind-
maps und das Führen von Lerntagebüchern zur Unterstützung der Selbstregulation ein-
gesetzt. Selbstgesteuerte Arbeitsphasen wechselten sich mit von der Lehrkraft gesteuer-
ten Instruktionsphasen ab. Schüler/-innen und Lehrkräfte empfanden diese Instruktions-
phasen als notwendig. Die Lehrkräfte nahmen sich jedoch in der Regel sehr zurück und 
vertraten eher eine unterstützende bzw. beratende Rolle. Besonders kompetente Schü-
ler/-innen übernahmen teilweise in Computerfragen die Rolle eines Tutors gegenüber 
ihren Mitschülerinnen und Mitschülern oder auch gegenüber der Lehrkraft ein. Zum 
Teil erfolgte eine Leistungsdifferenzierung im Unterricht. 
                                                 
1 Vgl. Schulz Zander (2003a), S. 21.
2 Vgl. Schulz Zander (2003a), S. 6.
3 Vgl. Schulz Zander (2003a), S. 10.
4 Es wurden nur Schulen ausgewählt, an denen innovativer Unterricht stattfand und computerbasierte
Medien eine entscheidende Rolle im Unterricht spielten. Innovativer Unterricht wurde durch Kriterien
definiert, z. B. ein Wandel der Lehrer/ innen Schüler Rolle war festzustellen, kooperative Arbeitsformen
dominierten usw. Es wurden leitfadengestützte Interviews mit der Schulleitung, mit Lehrkräften, mit
Schüler/ innen der jeweiligen Lerngruppen durchgeführt. Darüber hinaus fanden Unterrichtsbeobach
tungen und Videoaufzeichnungen statt, und es wurden an allen Fallschulen digitale und schriftliche Un
terlagen, z. B. Schulhomepages, Unterrichtskonzepte und Arbeitsprodukte, der Schüler/ innen gesam
melt und analysiert. Vgl. Schulz Zander (2003a), S. 11 f
5 Vgl. Schulz Zander (2003a), S. 26 f.
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Ein wichtiger Effekt des Einsatzes von digitalen Medien im Unterricht war das verstärk-
te kooperative Arbeiten im Unterricht. Gruppen- bzw. Partnerarbeit trat bei Unterricht 
mit digitalen Medien häufiger auf. Die Zusammenarbeit der Schüler/-innen erfolgte so-
wohl klassenintern als auch klassenübergreifend. Die Zusammenarbeit einer Klasse mit 
externen Partnern geschah via E-Mail-Kontakt. Darüber hinaus wurden die Arbeitser-
gebnisse der Schüler im Web veröffentlicht. Ein Großteil der Befragungsteilnehmer gab 
an, dass ohne digitale Medien die Kooperationen nicht zustande gekommen wären. 
Durch die Kooperation mit externen Partnern und durch die Veröffentlichung der Ar-
beitsergebnisse und die Produktorientierung gewann der Lernprozess an Ernsthaftigkeit. 
Dies motivierte die Schüler/-innen, spornte sie zu besseren Leistungen an und erhöhte 
die Qualität der Ergebnisse. 1   
SCHULZ-ZANDER weist darauf hin, dass die deutschen Ergebnisse von Sites-Modul 2 mit 
den internationalen Ergebnissen im Einklang stehen. In den untersuchten 174 Fällen  
 übernahmen in 90 Prozent der Fälle die Lehrkräfte eine beratende und begleiten-
de Rolle im Lehr-/Lernprozess. Sie bereiteten die Lernaktivitäten der Schüler/-
innen vor und strukturierten den Lernweg2;  
 bearbeiteten in 83 Prozent der Fälle Schüler/-innen gemeinsame Aufgaben;  
 recherchierten in 74 Prozent der Fälle Schüler/-innen selbst gesteuert im Inter-
net,  
 erstellten in 61 Prozent der Fälle Schüler/-innen Handlungsprodukte mithilfe di-
gitaler Medien im Unterricht und  
 wurden in 66 Prozent der Fälle die Arbeitsergebnisse bzw. Handlungsprodukte 
einem Publikum vorgestellt. 
SCHULZ-ZANDER stellte fest, dass die Aktivierung der Schüler/-innen im Lehr-
/Lernprozess sehr intensiv war und die Schüler/-innen im Hinblick auf Computeran-
wendungen zum Teil auch die Expertenrolle im Unterricht übernahmen. Durch den Un-
terricht mit digitalen Medien konnten „Lerntempo, Lernzeiten und Lernwege (…) indi-
vidueller und flexibler gestaltet werden“3.  Darüber hinaus fand häufig Projektunterricht 
statt. „Es werden vermehrt Formen des selbst gesteuerten Lernens eingesetzt, die sich 
für die Arbeit mit Medien besonders eignen. So bieten digitale Medien neue Möglichkei-
ten für eine aktiv-konstruktive Aufarbeitung von Inhalten sowie ein realitätsnahes 
Durchspielen von Problemen in verschiedenen Kontexten.“4 
                                                 
1 Vgl. Schulz Zander (2003a), S. 27.
2 Vgl. Schulz Zander (2003a), S. 47.
3 Schulz Zander (2003a), S. 47.
4 Schulz Zander (2003a), S. 47.
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Zu 4: eLearning Nordic 2006
Eine weitere internationale Studie, die sich mit der Frage nach einem Lehr-
/Lernkulturwandel durch den Einsatz digitaler Medien im Unterricht beschäftigt, ist die 
skandinavische Studie „eLearning Nordic“.1 Studien aus dieser Region sind besonders 
interessant, da die europäische Benchmarkstudie „Use of Computers and the Internet in 
Schools in Europe“ belegt, dass die skandinavischen Staaten im europäischen Vergleich 
die vorderen Ränge bezüglich der technischen Implementierung von digitalen Medien 
an Schulen einnehmen.2 Die Schulministerien der Länder Finnland, Schweden, Norwe-
gen und Dänemark ließen nach Abschluss der technischen Implementierung digitaler 
Medien an ihren Schulen die didaktische Implementierung in den Unterricht anhand der 
Studie „eLearning Nordic“ untersuchen.3 In diesem Rahmen sollte festgestellt werden, 
wie Lehrkräfte mit digitalen Medien im Unterricht umgehen, und welche Auswirkung 
der digitale Medieneinsatz auf den Lernprozess hat.  
Zentrale Forschungsfragen lauteten wie folgt: 
1. Haben sich neue Lehr-/Lernmethoden im Unterricht etabliert? 
2. Haben sich die Kommunikation und das Zusammenwirken von häuslichem bzw. 
schulischem Lernen und Arbeiten dank digitaler Medien verbessert? 
An einigen ausgewählten Schulen wurden im Vorfeld Interviews mit Lehrern, 
Schulleitern, Schülern, Gemeindevertretern und Eltern geführt, während die 
Hauptuntersuchung als Onlinebefragung erfolgte. Insgesamt wurden 183 Schul-
leiter, 1.312 Lehrkräfte, 5.023 Schüler/-innen und 1.876 Eltern befragt. Die Da-
tenerhebung fand in mehreren Etappen im Jahr 2005 statt. Die Datenerhebung 
erfolgte durch Einschätzfragen. In die Studie waren 224 Schulen aus dem Pri-
mar- und Sekundarbereich einbezogen.4Im Hinblick auf einen potenziellen Lehr-
/Lernkulturwandel wurde beispielsweise durch unterschiedliche Items abgefragt, 
ob der Einsatz digitaler Medien differenzierten Unterricht ermöglicht. Die Be-
fragung ergab, dass die Mehrzahl der Lehrkräfte (n = 1.258) digitale Medien als 
wertvolles Werkzeug zur Umsetzung differenzierten Unterrichts sehen (siehe 
Abbildung 8). 
                                                 
1 Vgl. Pedersen (2006), S. 5.
2 Vgl. Empirica (2006A), S. 28.
3 Vgl. Pedersen (2006), S. 5.
4 Vgl. Pedersen (2006), S. 98, S. 116.
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Abbildung 8: Lehrereinschätzung zur Differenzierung mit digitalen Medien1
Es wurde zwar keine eindeutige Zustimmung gegenüber der Aussage formuliert, dass 
der Einsatz digitaler Medien mehr Zeitfenster im Unterricht für Differenzierung eröffne; 
der Aussage, digitale Medien seien wertvolle Werkzeuge zur Differenzierung bzw. er-
leichterten die Differenzierung, stimmte jedoch etwa die Hälfte bzw. mehr als die Hälfte 
aller befragten Lehrkräfte zu. Des Weiteren wurden die Lehrerinnen und Lehrer befragt, 
in welchem pädagogischen Kontext und für welche Lehr- und Lernziele sie digitale 
Medien im Unterricht verwenden würden (siehe Tabelle 4).  
Tabelle 4: Items zu Unterrichtssequenzen mit digitalen Medien 2
sehr oft manchmal selten oder nie
Unterrichtssequenzen, in de
nen Schüler/ innen lernen, die
unterschiedlichen Typen von
Standardsoftware zu verwen
den
26 % 40 % 31 %
Unterrichtssequenzen, in de
nen Schüler/ innen Informatio
nen im Internet recherchieren
37 % 47 % 14 %
Unterrichtssequenzen, in de
nen für spezielle Schulfächer
oder Themenbereiche entwi
ckelte Bildungssoftware einge
setzt wird
12 % 36 % 47 %
Projektorientierte Unterrichts
sequenzen, in denen digitale
Medien als Unterrichtswerk
zeug verwendet wurde
22 % 41 % 35 %
Unterrichtssequenzen, in de
nen Schüler/ innen zusamme
narbeiten, um Aufgaben mithil
fe von IKT zu lösen
16 % 34 % 48 %
                                                 
1 Vgl. Pedersen (2006), S. 32.
2 Frageformulierung in Englisch: „How often did you carry out the following types of teaching sequences
with ICT during the previous school year?”
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PEDERSEN1 et al. stellt nach Analyse der Antworten zu den in Tabelle 4 formulierten 
Items fest, dass Schüler/-innen wesentlich öfter Konsumenten als Produzenten im Un-
terricht sind2, das heißt sie lernen, Standardsoftware zu verwenden, Informationen wie-
der aufzufinden und Lernprogramme zu nutzen. Die Anregung zu eigenständiger Pro-
jektarbeit und Problemlösung im Unterricht hingegen ist weniger stark ausgeprägt. Dar-
über hinaus lassen Lehrkräfte ihre Schüler/-innen überwiegend in Einzelarbeit mit der 
Technologie umgehen, anstatt gemeinschaftliche Problemlöseprozesse zu initiieren. Auf 
diesen Ergebnissen basierend, kommt PEDERSEN zu folgender Schlussfolge-
rung:„Results from eLearning Nordic 2006 show that ICT generally has a positive im-
pact on the teaching and learning situation. However, some people expected that ICT 
could in some ways revolutionize the teaching and learning processes at school, and 
compared with this view, the impact must be seen as more limited.”3 
Eine revolutionäre Wandel der Lehr-/Lernkultur durch den schulischen Einsatz digitaler 
Medien konnte demnach im Rahmen der Studie „eLearning-Nordic“ nicht festgestellt 
werden. Lehrkräfte in Dänemark, Schweden, Finnland und Norwegen sind vor allem 
darauf bedacht, durch den Einsatz digitaler Medien ihre Unterrichtsinhalte zu transpor-
tieren. Das bedeutet, dass Schüler-/innen weiterhin eher eine konsumierende Rolle im 
Unterricht einnehmen.  
Zu 5: Projekt „1000mal1000: Notebooks im Schulranzen“
Ausgehend von der niedersächsischen Initiative „n-21: Schulen in Niedersachsen onli-
ne“ startete im Frühjahr 2003 an niedersächsischen Schulen das Projekt „1000mal1000: 
Notebooks im Schulranzen“.4 An zunächst neun allgemein bildenden und zwei berufs-
bildenden Schulen wurden ganze Schulklassen mit persönlichen Notebooks ausgestattet. 
                                                 
1 Vgl. Pedersen (2006), S. 47.
2 Vgl. Pedersen (2006), S. 46.
3 Pedersen (2006), S. 9.
4 Vgl. Schaumburg, Prasse, Tschackert, Blömeke (2007), S. 10 .
Unterrichtssequenzen, in de
nen Schüler/ innen individuell
digitale Medien nutzen
26 % 45 % 27 %
Unterrichtssequenzen, in de
nen Schüler/ innen ein Me
dienprodukt erstellen, z. B. ei
nen Film oder eine Webseite
6 % 17 % 74 %
Unterrichtssequenzen, in de
nen Schüler /innen innovativ
und erkundend digitale Medien
nutzen
9 % 24 % 63 %
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Die Schüler-/innen konnten die Geräte bis zum Ende der Schullaufbahn nutzen. Bis zum 
Schuljahr 2006/2007 stieg die Zahl der beteiligten Schulen auf 28. Eine Stichprobe von 
13 allgemeinbildenden Schulen beteiligte sich an einer Evaluation, durchgeführt von 
SCHAUMBURG, PRASSE, TSCHACKERT und BLÖMEKE.  
Die Teilfragestellung der Evaluation: „Kann in Notebook-Klassen eine Veränderung des 
Unterrichts im Vergleich zu traditionell unterrichteten Klassen festgestellt werden?“1, 
wurde mittels Unterrichtsbeobachtung, schriftlicher Befragungen (Lehrer (n = 214); 
Schüler-/innen (n = 2.373))2 sowie Interviews (Lehrer (n = 25); Schüler-/innen (n = 
104)) zu mehreren Messzeitpunkten im Jahr 2005 und 2006 nachgegangen.3 Analysiert 
wurden u. a. Veränderungen im Hinblick auf (1) Sozialformen, (2) Binnendifferenzie-
rung, (3) Gestaltungsspielraum der Schüler/-innen. Zwei Drittel der befragten Klassen 
arbeiteten mit Notebooks und ein Drittel ohne. Insgesamt stellten SCHAUMBURG, 
PRASSE, TSCHACKERT und BLÖMEKE folgende Sachverhalte fest: 
 Zu (1): In Notebook-Klassen ging lehrerzentrierter Frontalunterricht zugunsten 
von verstärkt Schüler aktivierenden, kooperativen Arbeitsformen wie Gruppen- 
oder Partnerarbeit zurück. Diesbezüglich zeigten sich z. B. in der schriftlichen 
Schülerbefragung signifikante Unterschiede im Vergleich zu Nicht-Notebook-
Klassen. Arbeitsteilung im Unterricht wurde zum Teil vom Lehrer initiiert, aber 
auch spontan von den Schüler-/innen angeregt. Letztere halfen sich gegenseitig 
bei der Bearbeitung von Aufgaben, tauschten Materialien aus und arbeiteten bei 
technischen Problemen gemeinsam an einem funktionierenden Gerät weiter.4  
 Zu (2): 50 Prozent der interviewten Notebook-Lehrkräfte (n = 25) gaben an, dass 
der Einsatz von Notebooks Binnendifferenzierung im Unterricht dadurch er-
leichtert, dass Aufgabenstellungen einfacher erweitert werden konnten, dass zu-
sätzliche digitale Lernangebote für leistungsstarke Schüler-/innen bereitgestellt 
wurden, dass sich Zeitfenster im Unterricht eröffneten, in denen Lehrkräfte ge-
zielt schwächere Schüler-/innen bei der Aufgabenerledigung unterstützen. Dem-
gegenüber steht eine Gruppe von 50 Prozent der Lehrkräfte, die angaben, keine 
Zunahme der Binnendifferenzierung in ihrem Unterricht festzustellen. Die Schü-
lerinterviews (n = 49) ergaben eine signifikante Zunahme von Binnendifferen-
zierung im Unterricht von Notebook-Klassen.   
 Zu (3): Für die Vermutung, dass die Mitgestaltungsmöglichkeiten bzw. die 
Selbststeuerung der Schüler-/innen im Unterricht steige, wurden nur vereinzelte 
Hinweise gefunden. Die Schüler-/innen stellten diesbezüglich keinen Unter-
schied fest, wohingegen 50 Prozent der interviewten Lehrkräfte in Notebook-
                                                 
1 Schaumburg, Prasse, Tschackert, Blömeke (2007), S. 11.
2 Vgl. Schaumburg, Prasse, Tschackert, Blömeke (2007), S. 17 f.
3 Vgl. Schaumburg, Prasse, Tschackert, Blömeke (2007), S. 79–94.
4 Vgl. Schaumburg, Prasse, Tschackert, Blömeke (2007), S. 85.
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Klassen angaben, dass sich Wahlmöglichkeiten im Unterricht im Hinblick auf 
Lösungswege und verwendete Materialien eröffnet hätten.  
Insgesamt konstatiert die Forscherinnengruppe ein ambivalentes Bild hinsichtlich eines 
Lehr/Lernkulturwandels in Notebook-Klassen. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass „… 
die Einführung von Notebooks nur in Teilbereichen in geringem bis mittlerem Umfang 
zu einer Veränderung der Unterrichtsmethodik beigetragen hat“1. Etwa zwei Drittel der 
Lehrkräfte, die in Notebook-Klassen unterrichteten, berichten über merkliche Verände-
rungen im Hinblick auf die oben genannten Kriterien. Demgegenüber steht eine Gruppe 
von einem Drittel, die angibt, keine wesentlichen Veränderungen in ihrem Unterricht 
wahrzunehmen. Daraus folgern SCHAUMBURG, PRASSE, TSCHACKERT und BLÖMEKE: 
„Ob das Notebook also Veränderungen der Unterrichtskultur induziert, hängt damit 
auch stark vom jeweiligen Lehrer ab. Die Veränderungen sind unterschiedlich tief grei-
fend und werden abhängig davon, welchen Unterrichtsstil die Lehrer ohne Notebook 
praktizieren, auch nur teilweise als durch die Notebooks induzierte Veränderungen 
empfunden.“ 
2.2.4.4. Schlussfolgerung
Die dargestellten empirischen Ergebnisse zeigen ein ambivalentes Bild in Bezug auf die 
Frage, ob die schulische Nutzung digitaler Medien zu einer Lehr-/Lernkultur mit kons-
truktivistischer Orientierung führt, die auf ein „… Selbstlernen mit hohen Anteilen von 
aktiv-konstruktiver Selbsttätigkeit, Selbstorganisation sowie Selbststeuerung und gerin-
geren instruktiven Anteilen durch die Lehrperson und somit auf die Veränderung der 
Lehrer- und Schülerrolle (…) (abzielt).“2Zwar wurde festgestellt, dass digitale Medien 
wichtige Funktionen im Rahmen schülerorientiert-konstruktivistischer Unterrichtskon-
zepte übernehmen. Sie fördern die Kommunikation im und außerhalb des Klassenver-
band, sie dienen als Werkzeug für Gruppen- und Projektarbeit und Lehrkräfte verwen-
den digitale Medien häufig dazu Schüler/-innen zu aktivieren und arbeitsteilig arbeiten 
zu lassen. Solche Wirkungen gehen weniger von den digitalen Medien an sich aus. Eine 
Veränderung der Lehr-/Lernkultur wird überwiegend durch eine geeignete, systemati-
sche Unterrichtsplanung der Lehrer-/innen verursacht und durch deren routinierten 
Handlungsmuster. Die berücksichtigten Studien zeigten, dass Lehrkräfte den Unterricht 
trotz digitaler Medienverwendung weiterhin strukturieren und die Anteile der Selbst-
steuerrung durch die Schüler/-innen im Unterricht eher gering sind. Eine grundlegende 
Veränderung der Unterrichtskultur, verursacht durch den Einsatz digitaler Medien mit 
                                                 
1 Schaumburg, Prasse, Tschackert, Blömeke (2007), S. 93.
2 Schulz Zander, Riegas Staackmann (2004), S. 308.
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einer gewissen Breitenwirkung, konnte jedenfalls im Rahmen der einbezogenen Studien 
nicht festgestellt werden. Die Studie „eLearning Nordic“ belegt in diesen Zusammen-
hang eindrucksvoll, dass obwohl in skandinavischen Ländern digitale Medien schon seit 
mehreren Jahren flächendeckend im Unterricht integriert sind, dennoch häufig Unter-
richtsformen mit digitalen Medien praktiziert werden, in denen Schüler/-innen eine eher 
konsumierende Rolle einnehmen.  
2.2.5. Zur Wirkung digitaler Medien auf die Lernleistung der Schüler/ innen
Wie in der Einleitung zu Kapitel 2.2 schon angedeutet, versuchen Bildungswissen-
schaftler – neben der Frage zum Lehr-/Lernkulturwandel - seit einigen Jahren der Frage 
auf den Grund zu gehen, ob die Nutzung digitaler Medien in Lehr-/Lernprozessen zu 
einer verbesserten Lernleistung bei den Schüler/-innen führt. Diese Wirkungsvermutung 
besteht, da zum einen davon ausgegangen wird, dass sich die Umsetzung schülerzent-
rierter- Unterrichtskonzepte lernförderlich auswirkt und zum anderen verfügen digitale 
Medien über gewisse Merkmale, denen eine lernförderliche Wirkung zugeschrieben 
wird. Diese Medienmerkmale werden im Folgenden kurz beschrieben, um im Anschluss 
daran zu überprüfen, ob aktuelle empirische Studien verfügbar sind, die auf eine verbes-
serte Lernleistung von Schüler/-innen durch die Verwendung digitaler Medien hinwei-
sen.  
2.2.5.1. Wissenschaftliche Annahmen zu lernförderlichen Merkmalen
digitaler Medien
Wissenschaftliche Annahmen oder Hypothesen, im Hinblick auf eine lernförderliche 
Wirkung digitaler Medien, werden häufig durch die Medienmerkmale (1) Multimediali-
tät, (2) Interaktivität, (3) Hypermedialität und (4) Adaptivität/ Adaptierbarkeit begrün-
det.1 Diese werden folgend näher erläutert. 
Zu 1: Multimedialität
Digitale Medien ermöglichen multimediales Lernen, da sie herkömmliche Medien und 
Zeichensysteme, wie z. B. Text, Bild, Video und Ton, auf einem digitalen Medium in-
tegrieren.2 Zwar ist multimediales Lernen auch ohne digitale Medien möglich – so war 
gegen Ende der Sechzigerjahre des letzten Jahrhunderts der Medienverbund im Hinblick 
auf Multimedia im Gespräch –, durch die zunehmende Verbreitung und Weiterentwick-
lung von Computertechnologien gewann jedoch der Multimediabegriff neue Bedeu-
                                                 
1 Vgl. Herzig, Grafe (2007), S. 19.
2 Vgl. Tenberg 2001, S. 14, S. 21.
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tungsdimensionen.1 1995 wurde der Begriff Multimedia sogar zum Wort des Jahres er-
klärt.2  
Da bei dem Versuch, den Multimediabegriff in Worte zu fassen, häufig unterschiedliche 
Kategorien vermischt werden3 und so die Definitionen für die wissenschaftliche For-
schung unbrauchbar sind, entwickelte WEIDENMANN eine Definition, die auf drei Diffe-
renzierungsebenen (Technikebene, Codierungsart, aufnehmender Sinneskanal) basiert 
(siehe Tabelle 5).4,5,6 
Tabelle 5: Raster zur differenzierteren Beschreibung medialer Angebote7
Differenzierungsebenen Mono Multi
Monomedial Multimedial
Technikebene
(Medium)
 Buch
 Overheadprojektor
 Beamer
 Buch + CD Player
 Tafel + Arbeitsblatt
 Overheadprojektor + Buch
Monocodal Multicodal
Codierungsart  Nur Text
 Nur Bilder
 Nur Zahlen
 Text mit Bildern
 Grafik mit Beschriftung
Monomodal Multimodal
Sinnesmodalität  Nur visuell (Text, Bilder)
 Nur auditiv (Rede, Musik)
 Audiovisuell (Video, CBT Programm
mit Ton, Lehrervortrag mit Diashow)
 Visuell kinästhetisch
Erste Differenzierungsebene ist die Technikebene. Hier ist entscheidend, auf welchen 
Medien Informationen gespeichert bzw. präsentiert werden, z. B. Overheadprojektor – 
Overheadfolie, Fernseher – Videokassette, Tafel – Kreide/Tafelanschrift, Buch.8,9 Mul-
timedial wäre auf dieser Differenzierungsebene etwa, wenn ein Lehrfilm (z. B. Herstel-
lung von Plattenwerkstoffen) im Unterricht gezeigt wird und die Schüler-/innen gleich-
zeitig einen realen Werkstoff in der Klasse in Händen halten.  
Zweite Differenzierungsebene ist die Codierungsart, d. h., wie werden Informationen 
dargeboten, z. B. codiert als Text, Bild, Ton oder Zahl? Wenn mehr als eine Codie-
rungsart eingesetzt wird, z. B. Bilder in Kombination mit Texten, spricht man von Mul-
ticodiertheit. 
Dritte Differenzierungsebene ist die Sinnesmodalität. Hierbei wird die Perspektive der 
Lernenden eingenommen und analysiert, mit welchen Sinnen der Lernende die dargebo-
                                                 
1 Vgl. Podehl (2005), S. 328.
2 Vgl. Klimsa 2002, S. 5.
3 Vgl. Schulmeister 2002, S. 19.
4 Vgl. Weidenmann (2005), S. 333.
5 Vgl. Reling, Höbling 2004, S. 70 und Holzinger 2001, S. 16.
6 Vgl. Meschenmoser (2002), S. 81.
7 Vgl. Weidenmann (2002), S. 47.
8 Vgl. Weidenmann (2002), S. 47.
9 Vgl. Weidenmann (2005), S. 333.
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tenen Informationen aufnimmt – visuell, auditiv, kinästhetisch, olfaktorisch, gustato-
risch. Werden nun Zeichensysteme angeboten, die durch zwei unterschiedliche Sinnes-
kanäle wahrgenommen werden, so spricht man von Multimodalität. Texte und Bilder 
werden beispielsweise visuell vom Lernenden aufgenommen und demnach monomodal 
wahrgenommen, wohingegen Texte kombiniert mit Audiosequenzen visuell und auditiv 
vom Lernenden aufgenommen und folglich multimodal wahrgenommen werden.1  
Im Hinblick auf eine mögliche lernförderliche Wirkung von multimedial aufbereiteten 
Inhalten wird weniger die Technikebene diskutiert als die multicodale Darbietung von 
Inhalten bzw. die multimodale Wahrnehmung dieser Inhalte durch den Lernenden. Die 
theoretische Ausgangsbasis für diese Grundannahme liefert die Kognitionspsychologie. 
Komplexe Wissensgebiete werden aus kognitionspsychologischer Sicht durch mentale 
Netzwerke im Gehirn repräsentiert. Merkmale dieser Netzwerke sind etwa eine hierar-
chische Organisation und multiple Repräsentation (z. B.: aussagenartig = Begriffe, ana-
log = Bilder sowie handlungsmäßig = Handlungsschemata usw.) von Wissensbestand-
teilen. Jegliche Repräsentationsform, ob begrifflich, abbildhaft, auditiv, kinästhetisch 
oder olfaktorisch aufgenommen, ist ein Knoten in einem Netzwerk. Diese Knoten sind 
in unterschiedlicher Qualität und Stärke miteinander verbunden.2,3 Es erfolgt im Rah-
men dieser Theorie keine Beschränkung auf einzelne Zeichensysteme. „Es wird viel-
mehr eine zusammenhängende mentale Repräsentation bestimmter Wirklichkeitsberei-
che bzw. Problemfelder hinsichtlich ihrer strukturellen und funktionalen Aspekte im 
Gehirn angenommen.“4  
Aufgrund dieser lernpsychologischen Modellvorstellung vom Lernen wird häufig eine 
multicodale Präsentation von Inhalten gefordert. Vor allem PAIVIO betont im kogniti-
onspsychologischen Diskurs die Bedeutung einer Doppelcodierung (begrifflich und ab-
bildhaft) für das Erinnern von Inhalten. „Man kann die sinnvolle Hypothese aufstellen, 
dass bestimmte Wissensstoffe leichter erfasst und besser behalten werden, wenn sie so-
wohl sprachlich-inhaltlich als auch bildhaft verarbeitet werden. Diese Mehrfachverar-
beitung wird als duale Codierung oder als multiple Repräsentation bezeichnet.“5 – „So 
kann die Umwelt sowohl in Vorstellungsbildern als auch in semantischen6 Netzwerken 
im Gedächtnis repräsentiert sein, wobei Verbindungen zwischen beiden Repräsentati-
                                                 
1 Vgl. Meschenmoser (2002), S. 80.
2 Vgl. Tulodzieki, Herzig (2002), S. 82.
3 Vgl. Hasselhorn, Gold (2006), S. 54.
4 Tulodzieki, Herzig (2002), S. 82.
5 Edelmann (2000), S. 154.
6 Begriffsnetzwerken
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onssystemen angenommen werden.“1 Aufgrund dieser Modellvorstellung wird häufig 
das Lernen mit allen Sinnen propagiert.2 
Alles in allem werden folgende Hypothesen formuliert, warum eine multicodale bzw. 
multimodale Präsentation von Inhalten durch digitale Medien sich förderlich auf den 
individuellen Lernprozess von Schüler/-innen auswirken soll: 
 Durch den Einsatz von unterschiedlichen Zeichensystemen und der Aufnahme 
von Informationen durch unterschiedliche Sinneskanäle des Lernenden (Multi-
codalität und -modalität) werden Informationen im Gehirn durch unterschiedli-
che Repräsentationssysteme gespeichert und prägten sich damit besser ein. 
Durch die vielfältige mentale Repräsentation des Wissens kann es bei Bedarf in 
unterschiedlichen Situationen leichter wieder abgerufen werden. Multicodales 
und multimodales Lernen führen so zu einer besseren Gedächtnisleistung.3 
 Durch die Präsentation des Wissens durch unterschiedliche Zeichensysteme und 
der Aufnahme der Informationen durch unterschiedliche Sinneskanäle des Ler-
nenden gelingt es besser, reale Handlungssituationen authentisch zu präsentieren 
bzw. im Unterricht zu simulieren und „… den Lerngegenstand aus verschiede-
nen Perspektiven, in verschiedenen Kontexten und auf unterschiedlichen Ab-
straktionsniveaus darzustellen. Dies fördert Interesse am Gegenstand, flexibles 
Denken, die Entwicklung adäquater mentaler Modelle und anwendbares Wis-
sen“4. 
Zu 2: Interaktivität
Neben der Multimedialität ist die Interaktivität ein weiteres lernförderliches Merkmal, 
das digitalen Medien zugeschrieben wird.5,6 Im sozialwissenschaftlichen Kontext wird 
unter Interaktivität die wechselseitige Beeinflussung von Individuen bzw. sozialen Sys-
temen verstanden. Dieses sozialwissenschaftliche Verständnis wurde in den Achtziger-
jahren des letzten Jahrhunderts im Hinblick auf eine Mensch-Computer-Interaktion 
uminterpretiert. In diesem Kontext wird unter Interaktivität die Möglichkeit eines Nut-
zers verstanden, Computerprogramme (z. B. Lehr-/Lernsoftware, Standardsoftware, 
Internetsoftware etc.) zu manipulieren und diese zu steuern. Mittlerweile weitet sich das 
Verständnis hinsichtlich der virtuellen Kommunikation von Lerngruppen im Internet 
aus. Der Lernende nimmt demnach durch die Interaktion eine aktive Rolle im Lehr-
                                                 
1 Tulodzieki, Herzig 2002, S. 81.
2 Vgl. Edelmann (2000), S. 153.
3 Vgl. Tiemeyer (2005b), S. 27.
4 Vgl. Weidenmann (2002), S. 61.
5 Vgl. Schulmeister (2002), S. 45.
6 Vgl. Kerres (2002), S. 23.
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/Lernprozess ein, statt wie bisher passiver Rezipient zu sein.1 Eine systematische Klassi-
fikation von unterschiedlichen Interaktionsniveaus wurde bisher nicht entwickelt.2 
Heutzutage werden nahezu alle Softwareanwendungen als interaktiv bezeichnet. Inter-
aktive Software ermöglicht beispielsweise:  
 Auswahl vorgegebener Informationspfade durch Mausklick (z. B. Hypertext, 
Auskunftsautomaten am Bahnsteig), die Auswahl von Antwortmöglichkeiten3 
(z. B. Multiple Choice),  
 Rückmeldung des Computerprogramms im Hinblick auf gegebene Antworten, 
Aktivierung von zusätzlichen Informationen, z. B.4 durch Berühren eines 
Touchscreens, Eingabe von Informationen mittels Headset (Spracherkennung), 
Eintrag von Texten, selbst gesteuertes Markieren von Textbestandteilen, indivi-
duelle Auswahl von Lernwegen,5  
 freies Bearbeiten von Aufgaben in kontextbezogener Software, z. B. Mathema-
tikprogramme, freies Bearbeiten von Aufgaben in kontextfreier Software, z. B. 
Standardprogramme, Zeichenprogramme etc., das Speichern, Verändern und er-
neute Aufrufen von Dokumenten, Korrektur- bzw. Rückgängigmodus in Prog-
rammen, Veränderung von Simulationseinstellungen,6  
 freie Kommunikation mit Lehr- und Lernpartnern über eine Lehr-/Lernplattform 
usw.7 
Durch die Interaktivität eines Mediums wird dem Lernenden mehr Entscheidungs- und 
Handlungsfreiheit im Lernprozess ermöglicht, was laut KERRES zu einer Schärfung des 
Problembewusstseins des Lernenden und zu einer Erweiterung seiner Denk- und Lern-
strategien führt. Individualisiertes Lernen würde so realisierbar, da „… die Interaktivität 
[einer Software] (…) die Auswahl und die Darbietung von Lerninformationen ermög-
licht, die den jeweiligen Interessen und Lernbedürfnissen des Lernenden an einer be-
stimmten Stelle im Lernprozess entsprechen“8. Ferner gestatte die Interaktion von Per-
sonen über Lern- und Bildungsplattformen kooperatives Lernen in virtuellen Arbeits-
gemeinschaften. Durch die Emanzipation des Lernenden durch die Interaktivität von 
computerbasierten Medien werde insgesamt seine Motivation gefördert.9  
                                                 
1 Vgl. Meschenmoser (2002), S. 77.
2 Vgl. Haack (2002), S. 128.
3 Vgl. Schulmeister (2002), S. 42.
4 Vgl. Weidenmann (2002b), S. 96.
5 Vgl. Schulmeister (2002), S. 47 f.
6 Vgl. Meschenmoser (2002), S. 78.
7 Vgl. Kerres (2002b), S. 129.
8 Vgl. Kerres (2002b), S. 129.
9 Vgl. Kerres (2002b), S. 129.
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Zu 3: Hypermedialität
Digitale Medien sind im Vergleich zu traditionellen Medien – die Informationen häufig 
in starren Informationseinheiten anbieten- überwiegend hypermedial aufgebaut1, was es 
Lernenden ermöglichen soll, Informationen nicht nur linear-sequenziell, sondern indivi-
duell auf einem selbst gewählten Informationsweg zu erschließen.2 
Per Definition sind Hypermediasysteme multicodale und multimodale Informationsein-
heiten (z. B. Texteinheiten, Abbildungen, Animationen, Simulationen), die durch elekt-
ronische Verweise, sogenannte Links, miteinander verbunden, d. h. miteinander vernetzt 
sind. Durch das Anklicken eines Links gelangt der Nutzer von einem Linkanker (z. B. 
ein Bildbestandteil oder ein Wort) zum nächsten und damit von einer Informationsein-
heit zur folgenden.3,4 Das wohl bekannteste Beispiel für ein Hypermediasystem ist das 
World Wide Web.5 Die Organisationsstruktur dieser Systeme geht von einer festgeleg-
ten Abfolge im Sinne einer programmierten Unterweisung über eine hierarchisch aufge-
baute hin zu einer völlig unsystematischen Netzstruktur. Teilweise erlauben Hyperme-
diasysteme das Hinzufügen und Verändern von Inhalten. Ein Beispiel hierfür ist die On-
line-Enzyklopädie „Wikipedia“.6 Je strukturierter das Hypermediasystem aufgebaut ist, 
desto leichter findet sich der Nutzer zurecht. Übersichten können den gezielten Zugriff 
auf benötigte Informationen erleichtern.   
Von Hypermediasystemen versprechen sich Bildungswissenschaftler/-innen vielfältige 
Vorteile für den Lehr-/Lernprozess. Vor allem in Bezug auf Fachdisziplinen, deren In-
haltsbereiche keine systematische strukturierte Organisation aufweisen oder eher fallbe-
zogen sind (z. B. in der Medizin, Rechtswissenschaft), wird der Einsatz einer hyperme-
dialen Struktur als sinnvoll erachtet. Durch die Verlinkung von multimedialen und mul-
ticodalen Informationseinheiten kann ein Sachverhalt von verschiedenen Seiten und 
durch verschiedenste Medien beleuchtet werden. Dies soll den Wissenstransfer in unter-
schiedlichen Anwendungssituationen begünstigen.7 Der flexible, individuell gesteuerte 
Zugriff auf Wissensbestände durch Hypermediasysteme würde somit eine enge Identität 
zu einem Lernen im konstruktivistischen Sinne aufweisen. Eine weitere Grundannahme 
besteht darin, dass in Hypermediasystemen Wissen ähnlich repräsentiert wird wie im 
                                                 
1 Vgl. Tergan (2002), S. 99.
2 Vgl. Tergan (2002), S. 100.
3 Vgl. Tergan (2002), S. 101.
4 Vgl. Tergan (2003). S. 335.
5 Vgl. Tergan (2003), S. 336.
6 Vgl. Tergan (2002), S. 103.
7 Vgl. Tergan (2002), S. 107.
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menschlichen Gedächtnis und dass Nutzer dieser Systeme die dort vermittelten Infor-
mationen besser in ihre mentalen Strukturen überführen können.  
Zu 4: Adaptivität – Adaptierbarkeit
Digitalen Medien werden zudem die Merkmale Adaptivität bzw. Adaptierbarkeit zuge-
schrieben, d. h. durch die Verwendung digitaler Medien können dem Lernenden Inhalte 
so angeboten werden, dass sie an dessen Lernstil, Lerntempo, Vorwissen und Defizite 
angepasst (= adaptiert) sind.1 Die Anpassung erfolgt entweder automatisch im Rahmen 
eines Lehr-/Lernprogramms das über Diagnosefunktionen verfügt, gewissermaßen die 
Lehrtätigkeit übernimmt und beispielsweise den Lernweg, die Aufgabenschwierigkeit, 
die Präsentationsform an die Voraussetzung des Lernenden anpasst (= Adaptivität). 
Oder digitale Medien dienen als Werkzeug, um den Unterricht an die individuellen 
Lernvoraussetzungen der Schüler/-innen anzupassen (= Adaptierbarkeit). Beispielswei-
se kann die Lehrkraft leistungsstarken Schüler-/innen weiterführende Aufgaben anbie-
ten, welche diese selbstständig mit Hilfe digitaler Medien bearbeiten. So schafft sie im 
Unterricht Freiräume, um mit leistungsschwachen Schüler/-innen grundlegendere Auf-
gaben zu üben.2 
Aufgrund dieser Merkmale erleichtert der Einsatz digitaler Medien im Unterricht innere 
Differenzierung, d. h. eine gemeinsame Unterrichtung von (leistungs-) heterogenen 
Schülergruppen.3 Die Verwendung digitaler Medien könnte dabei helfen, vorhandene 
Lerndefizite bei schwächeren Schüler/-innen durch gezielte Lehrmaßnahmen zu kom-
pensiert und Lernende mit guten Lernvoraussetzungen entsprechend zu fördern.4 Unter-
schiedliche Aspekte innerer Differenzierung sind etwa:5  
 Prozessdifferenzierung, d. h. Methoden, Sozialformen und Medien werden un-
terschiedlich veranlagten Schülergruppen differenziert dargeboten, während die 
Lernziele und der Lerninhalt gleich bleiben, und  
 curriculare Differenzierung, d. h. die Lernziele und -inhalte werden dem unter-
schiedlichen Leistungsniveau der Schüler/-innen angepasst.  
Differenziertes Lernen wird, so die Expertenmeinung, primär durch soziales, kooperati-
ves Lernen in offenen Lernumgebungen und wechselnden Sozialformen ermöglicht und 
digitale Medien bieten die notwendige Infrastruktur dafür.6 
                                                 
1 Vgl. Kerres (2001), S. 70.
2 Vgl. Leutner (2002), S. 118.
3 Vgl. Meschenmoser (2002), S. 122.
4 Vgl. Leutner (2002), S. 118.
5 Vgl. Meschenmoser (2002), S. 124 ff.
6 Vgl. Meschenmoser (2002), S. 130 f.
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2.2.5.2. Ausgewählte empirische Studien zur Wirkung digitaler Medien auf
die Lernleistung
Nachdem im vorherigen Kapitel empirische Studien zur Wirkung von digitalen Medien 
auf die Lehr-/Lernkultur dargestellt wurden, erfolgt nun eine Analyse von Studien, die 
sich mit der Frage beschäftigen, ob die Nutzung digitaler Medien zu einer verbesserten 
Lernleistung der Schüler/-innen führt. Studien in denen die Lernleistung durch Ein-
schätzung von Lehrkräften oder Schüler/-innen ermittelt wurden, werden hier nicht be-
rücksichtigt, da diese auf subjektive Wahrnehmungen beruhen und nicht auf einer ob-
jektiv vergleichbaren Leistungsmessung. KLAUSER charakterisierte den Stand der For-
schung in diesem Zusammenhang wie folgt: „Ob, in welchem Maße und unter welchen 
Bedingungen das Lehren und Lernen mit Computern, Datennetzen und Lernsoftware 
pädagogisch effektiver und ökonomisch effizienter ist als Lehren und Lernen mit tradi-
tionellen Medien und Lernformen, ist empirisch bisher nicht hinreichend geklärt.“1 Im 
Folgenden werden drei aktuelle Studien analysiert, die sich mit den Wirkungen digitaler 
Medien auf Lehr-/Lernprozesse auseinandersetzen. Die Auswahl erhebt keinen Ans-
pruch auf Vollständigkeit und fokussiert sich nicht auf Lehr-/Lernprozesse an berufsbil-
denden Schulen. Im Folgenden Studien wurden in die Analyse einbezogen: 
(1) „1000mal1000: Notebooks im Schulranzen“ 
(2) „The Impact of Information and Communication Technologies on Pupil Learn-
ing and Attainment”, 
(3) „ PISA-Studie 2003 und 2006” 
Kennzeichnend für diese Studien ist, dass mit quantifizierenden Verfahren der Frage 
nach einer verbesserten Lernleistung von Schüler/-innen nachgegangen wurde. 
Zu (1) Studie zum Projekt „1000mal1000: Notebooks im Schulranzen“
Im Zuge der Evaluation des Projektes „1000mal1000: Notebooks im Schulranzen“ wur-
den u. a. die Leistungen von Schüler-/innen in Notebook-Klassen in den Fächern 
Deutsch und Mathematik mittels standardisierten Schulleistungstests erhoben und mit 
den Leistungen von Vergleichsgruppen, die nicht in Notebook-Klassen unterrichtet 
wurden, verglichen.2 Die Kompetenzmessungen erfolgten für alle Tests zu jeweils zwei 
Messzeitpunkten (siehe Tabelle 6).  
                                                 
1 Vgl. Klauser (2005), S. 111.
2 Vgl. Schaumburg, Prasse, Tschackert, Blömeke (2007), S. 102.
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Tabelle 6: Leistungs und Kompetenztests1
Test Messzeitpunkte Stichprobe
Hamburger Schultest
 Mathematik 6/7
und 8/9
 Deutsch
6/7 und 8/9
MZP 1 = Januar 2005
MZP 2 = Oktober 2006
ZumMesszeitpunkt 1 (MZP 1) beteiligten
sich 832 Schüler/ innen der Schulstufe 7
aus 24 Notebook Klassen und 14 Nicht
Notebook Klassen.
ZumMZP 2 beteiligten sich 895 Schüler/
innen der Schulstufe 9 aus 25 Notebook
Klassen und 15 Nicht Notebook Klassen.
Zum ersten Messzeitpunkt (MZP 1 = Januar 2005) hatten die Schüler-/innen noch keine 
Erfahrung mit den Notebooks und zum zweiten Messzeitpunkt (Herbst 2006) arbeiteten 
sie etwa anderthalb Jahre mit den Geräten. Zum MZP 1 wurde das Leistungsniveau aller 
Schüler/-innen getestet, um das Ausgangsniveau der einzelnen Klassen zu ermitteln. Ei-
gens dafür instruierte Versuchsleiter sollten für standardisierte Bedingungen bei der 
Durchführung der Tests sorgen.  
Zur Messung der Schulleistungen in den Fächern Deutsch (28 Aufgaben zum Lesever-
ständnis, 10 Aufgaben zur Wortbedeutung und Grammatik) und Mathematik (35–44 
Aufgaben zur Arithmetik, Geometrie, Algebra und Stochastik) wurden standardisierte 
Schultests vom Landesinstitut für Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg von 
1998 herangezogen, die in der Regel zur Feststellung des Entwicklungsstandes der 
Schüler/-innen in diesen Fächern dienen.2  
Die Testauswertung erfolgte mittels Varianzanalysen, Signifikanztests und z-
Standardisierung für den Längsschnittvergleich. Die Schulleistung beeinflussende Be-
dingungsfaktoren, wie z. B. Bildungsnähe der Eltern und Migrationshintergrund der 
Schüler-/innen, wurden rechnerisch berücksichtigt.3 Es folgt nun die entsprechende Er-
gebnisdarstellung. 
                                                 
1 Vgl. Schaumburg, Prasse, Tschackert, Blömeke (2007), S. 28.
2 Vgl. Schaumburg, Prasse, Tschackert, Blömeke (2007), S. 29.
3 Vgl. Schaumburg, Prasse, Tschackert, Blömeke (2007), S. 103.
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Abbildung 9: Prozentanteile richtig gelöster Aufgaben im Mathematiktest
Abbildung 9 visualisiert die im Rahmen des Mathematikleistungstests durchschnittlich 
gelösten Aufgaben von Hauptschülern, Realschülern, Gymnasiasten zu den Messzeit-
punkten 1 und 2 in Notebook- bzw. Nicht-Notebook-Klassen. Schüler/-innen von be-
rufsbildenden Schulen waren nicht an dem Verfahren beteiligt. Eine Signifikanzprüfung 
der z-standardisierten Werte ergab, dass festgestellte Leistungsunterschiede der einzel-
nen Gruppen im Rahmen zufälliger Schwankungen liegen. Die Berücksichtigung mög-
licher relevanter Merkmale, wie z. B. Bildungsnähe des Elternhauses bzw. Migrations-
hintergrund, änderte nichts an diesem Ergebnis.1 Somit lässt sich im Rahmen dieser Un-
tersuchung keine erhöhte Lernleistung der Schüler/-innen durch den Einsatz digitaler 
Medien im Unterricht feststellen, sondern eine dem Durchschnitt entsprechende.  
Abbildung 10: Prozentanteile richtig gelöster Aufgaben im Deutschtest
Abbildung 10 zeigt die im Rahmen des Deutschtests durchschnittlich gelösten Aufga-
ben von Hauptschülern, Realschülern, Gymnasiasten zu den Messzeitpunkten 1 und 2 in 
                                                 
1 Vgl. Schaumburg, Prasse, Tschackert, Blömeke (2007), S. 105.
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Notebook- bzw. Nicht-Notebook-Klassen. Mittels Varianzanalysen und erneuter Signi-
fikanzprüfung z-standardisierter Werte wurde ein signifikanter Leistungsanstieg der No-
tebook-Klassen bei Hauptschülern und Realschülern ermittelt. Dieser Effekt zeigt sich 
jedoch an Hauptschulen ausschließlich im Testteil zum Leseverständnis und an Real-
schulen ausschließlich im Testteil Sprachverständnis. An Gymnasien zeigten sich keine 
Unterschiede zwischen Notebook-Klassen und Nicht-Notebook-Klassen.1  
Zusammenfassend erbringt die Evaluationsstudie zum Projekt „1000mal1000: Note-
books im Schulranzen“ keine belastbaren Belege, dass ein Unterricht mit digitalen Me-
dien zu einer erhöhten Lernleistung der Schüler/-innen führt, zumindest nicht in den Fä-
chern Deutsch und Mathematik. Zwar zeigen sich gewisse Effekte im Rahmen von No-
tebook-Klassen an Haupt- und Realschulen im Fach Deutsch im Hinblick auf einzelne 
Teilkompetenzen. Diese Effekte treten jedoch immer nur in Teilgruppen auf. Insgesamt 
deutet sich an, dass digitale Medien zwar eine notwendige und sinnvolle Erweiterung 
des Medienspektrums darstellen, per se jedoch nicht zu einer verbesserten Lernleistung 
der Schüler/-innen führen.   
Zu (2): The Impact of Information and Communication Technologies on Pupil Learning
and Attainment
Neben Staaten wie Dänemark, Norwegen, Niederlande nimmt auch Großbritannien in 
der europäische Benchmarkstudie „Use of Computers and the Internet in Schools in Eu-
rope“ einen der vorderen Ränge bezüglich der technischen Implementierung von digita-
len Medien an allgemein bildenden und vocational schools ein.2 In diesem Kontext gibt 
die britische Bildungskommunikations- und Technologie Behörde (BECTA) (The Bri-
tish Educational Communications and Technology Agency) in regelmäßigen Abständen 
Studien in Auftrag, die den Einfluss von digitalen Medien auf das britische Schulwesen 
untersuchen sollen.3 So führte ein Forscherteam der Universitäten von Nottingham, 
Manchester und Leicester im Auftrag von BECTA im Zeitraum von 1999 – 2002 an 60 
britischen Schulen die Längsschnittstudie ImpaCT2 durch.4,5 
Im Rahmen von ImpaCT2 wurden statistische Beziehungen zwischen fächerbezogenen 
Leistungen von Schüler/-innen und die Verwendung von digitalen Medien durch Schü-
ler/-innen zum Lernen in den Fächern Englisch, Mathematik und Naturwissenschaften 
untersucht. Für die Beurteilung der fächerbezogenen Schülerleistungen wurden landes-
                                                 
1 Vgl. Schaumburg, Prasse, Tschackert, Blömeke (2007), S. 105.
2 Vgl. Empirica (2006A), S. 28.
3 Vgl. Becta (2006), S. 9.
4 Vgl. Blanskat [u. a.] (2006), S. 25.
5 Vgl. Harrison [u. a.] (2003), S. 2.
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weite Standardleistungstests herangezogen, die in Großbritannien jährlich in den Alters-
jahrgängen 7–11 Jahren (Key Stage 2), 11–14 Jahren (Key Stage 3), 14–16 Jahren (Key 
Stage 4) und über 16 Jahren (GCSE – General Certificate of Secondary Education) 
durchgeführt werden. 
Die zweite Säule der Untersuchung bildete eine Schülerbefragung (n = 700), in der er-
hoben wurde, wie häufig1 diese digitale Medien zum Lernen – im Unterricht/in der 
Schule und außerhalb des Unterrichts/zu Hause – in den Fächern Mathematik, Englisch 
und Naturwissenschaften einsetzten.2 Auf Grundlage dieser Befragung wurden die 
Schüler-/innen den Gruppen Intensivnutzer und Wenignutzer (immer bezogen auf das 
jeweilige Fach) zugeteilt. Darauf aufbauend konnte analysiert werden, ob die beiden 
Gruppen signifikant unterschiedliche Ergebnisse in den nationalen Standardleistungs-
tests erzielten. Insgesamt zeigten sich in jeder Alterskohorte unterschiedliche Ergebnis-
se:  
Abbildung 11 verdeutlicht die Standardabweichungen der Intensivnutzer und Wenig-
nutzer von dem durchschnittlich erzielten Ergebnis. Es handelte sich hierbei um den na-
tionalen Standardleistungstest der 7- bis 11-jährige Schüler/-innen (Key Stage 2). Die 
Gruppe der Intensivnutzer im Fach Englisch, zeigten in dieser Altersstufe signifikant 
bessere Testergebnisse in diesem Fach als Schüler/-innen, die der Gruppe der Wenig-
nutzer zugeordnet wurden. Die Intensivnutzer im Fach Mathematik erzielten zwar auch 
deutlich bessere Ergebnisse als die Wenignutzer in diesem Fach, der Unterschied war 
jedoch nicht signifikant. In den naturwissenschaftlichen Fächern gab es keine nennens-
werten Unterschiede zwischen den beiden Gruppen. 3 
Abbildung 11: Testleistungen der Altersgruppe 7 11 Jahre
                                                 
1 Antwortmöglichkeiten: nie, kaum, hin und wieder, fast jede Woche, jede Woche.
2 Originalfrage: „How often have you used the computer for school work during the last year [2000 –
2001] in [English/Mathematics/Science] [during lesson time/outside lesson time but within
school/outside school including home use]?“ Antwortvorgabe: never, hardly ever, some weeks, most
weeks, every week. Vgl. Harrison (2002), S. 7, 9.
3 Vgl. Harrison (2002), S. 13.
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In der Altersgruppe 11–14 (Key Stage 3) zeigten sich im Hinblick auf andere Fächer 
ähnliche Zusammenhänge. Die Intensivnutzer digitaler Medien zum Lernen im Fach 
Naturwissenschaften erreichten in den nationalen Tests in diesen Fächern signifikant 
bessere Ergebnisse als die Wenignutzer. Die Intensivnutzer im Fach Mathematik erziel-
ten zwar wiederum deutlich bessere Ergebnisse als die Wenignutzer in diesem Fach, der 
Unterschied war jedoch erneut nicht signifikant. In dieser Altersgruppe gab es zwischen 
den beiden Gruppen im Fach Englisch keine nennenswerten Leistungsunterschiede (sie-
he Abbildung 12).1 
Abbildung 12: Testleistungen der Altersgruppe 11 14 Jahre
In der Altersgruppe 14–16 Jahre (Key Stage 4 und GCSE) wurden die Leistungen und 
Computertechnologienutzung für die Fächer Englisch, Mathematik, Naturwissenschaft, 
Geografie, Geschichte, moderne Fremdsprachen, Design und Technik untersucht. In al-
len Fächern schnitten diejenigen besser ab, die eine hohe Computertechnologienutzung 
für das Lernen in dem jeweiligen Fach praktizierten. Diese positiv-linearen Zusammen-
hänge sind stark ausgeprägt und statistisch signifikant für die Fächer moderne Fremd-
sprachen, Design und Technik, stark ausgeprägt, aber nicht signifikant für die Fächer 
Naturwissenschaften und Geografie und wenig ausgeprägt für die Fächer Mathematik, 
Englisch und Geschichte.2,3   
Zusammenfassend deutet die Studie ImpaCT2 darauf hin, dass entweder besonders leis-
tungsfähige Schüler/-innen Computertechnologien intensiv zum Lernen für bestimmte 
Fächer nutzen und entsprechend ihrer Leistungsfähigkeit in diesen Fächern gut ab-
schneiden. Oder aber die intensive Nutzung von Computertechnologien wirkt sich in 
bestimmten Altersjahrgängen förderlich auf die Lernleistung in einzelnen Fächern aus. 
Positiv an dieser Studie zu bewerten ist jedenfalls, dass nicht die Computerverwendung 
der Schüler/-innen allgemein, sondern die zielgerichtete Computerverwendung für das 
Lernen in bestimmten Fächern erhoben wurde.  
                                                 
1 Vgl. Harrison (2002), S. 22.
2 Vgl. Harrison (2002), S. 31.
3 Vgl. Blanskat [u. a.] (2006), S. 26.
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Zu 3: PISA Studie 2003 und 2006
Seit 2003 wird auch im Rahmen der internationalen Schulleistungsstudie PISA unter-
sucht, inwieweit die Computernutzung von Schüler-/innen den Kompetenzerwerb im 
Fach Mathematik beeinflusst.1 So wurden in der OECD-Studie „Are Pupils ready for a 
technology-rich world?: what PISA studies tell us” die PISA-Ergebnisse 2003 erstmalig 
zugrunde gelegt, um zu untersuchen, ob ein Zusammenhang zwischen der Computer-
nutzung der PISA-Teilnehmer und deren Schulleistung in Mathematik besteht.2,3 Es 
wurde jedoch ausdrücklich in der Studie darauf hingewiesen, dass „associating compu-
ter access and usage with performance cannot provide evidence of the impact of compu-
ters on learning, since the PISA data do not demonstrate causation. The data do, how-
ever, raise important issues for closer investigation”4. 
Im Rahmen der Analyse wurde festgestellt, dass Schüler/-innen mit Zugang zu Compu-
tern und regelmäßiger Computernutzung signifikant bessere Ergebnisse in den PISA-
Mathematik-Leistungstests erzielten. Zwar erklärte die sozioökonomische Situation 
(bildungsferne Schicht, Einkommen der Eltern etc.) der Schüler/-innen ca. 50 Prozent 
dieses Effekts, nach rechnerischer Berücksichtigung bleibt jedoch ein Leistungsunter-
schied im PISA-Test von durchschnittlich einer halben Stufe bestehen.5 Insgesamt wur-
den folgende Zusammenhänge festgestellt:  
 Schüler/-innen (85 Prozent der Befragungsteilnehmer), die zu Hause Zugang zu einem 
Computer hatten, erzielten im Mathematikleistungstest im Durchschnitt 514 Punkte und 
Schüler/-innen (15 Prozent der Befragungsteilnehmer) ohne Zugang durchschnittlich 
453 Punkte. Dieser signifikante Unterschied wurde in jedem der beteiligten OECD-
Länder diagnostiziert.6 
 
 Schüler/-innen (92 Prozent der Befragungsteilnehmer), die in der Schule Zugang zu ei-
nem Computer hatten, erzielten im Mathematikleistungstest im Durchschnitt 506 Punk-
te und Schüler/-innen (8 Prozent der Befragungsteilnehmer) ohne Zugang durchschnitt-
lich 480 Punkte. 
 
                                                 
1 Vgl. Senkbeil, Wittwer (2007), S. 303.
2 Vgl. OECD (2006b), S. 1.
3 Vgl. OECD (2006a), S. 53.
4 OECD (2006a), S. 53.
5 Vgl. OECD (2006a), S. 57.
6 Vgl. OECD (2006a), S. 54.
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 Schüler/-innen, die seit 
o mehr als fünf Jahren Computer nutzten (37 Prozent), erzielten 532 Punkte,  
o drei bis fünf Jahren Computer nutzten (27 Prozent), erzielten 513 Punkte,  
o ein bis drei Jahren Computer nutzten (26 Prozent), erzielten 479 Punkte und   
o weniger als einem Jahr Computer nutzen (10 Prozent), erzielten 433 Punkte im 
PISA-Mathematik-Leistungstest.1  
Somit wurde ein linear-positiver Zusammenhang festgestellt – je größer die Computer-
erfahrung der 15-Jährigen ist, desto besser schnitten sie im PISA-Mathematik-
Leistungstest ab.  
Nach einer eingehenden öffentlichen Diskussion, der oben dargestellten Zusammenhän-
ge, angestoßen durch den Artikel „Computer können das Lernen behindern“ von FUCHS 
und WÖßMANN, wurde in der PISA-Studie 2006 sorgfältig darauf geachtet, möglichst 
alle relevanten Bedingungsfaktoren schulischer Leistung mit in die Berechnung einzu-
beziehen.2 So kommen SENKBEIL und WITTWER in einer neuen Analyse der genannten 
Zusammenhänge diesmal auf Basis der PISA-Studie 2006 zu folgenden Einschätzun-
gen: „… für die Häufigkeit der häuslichen und schulischen Computernutzung (lassen 
sich) keine statistisch bedeutsamen Effekte nachweisen, wenn der Einfluss weiterer Be-
dingungsfaktoren schulischer Leistung kontrolliert wird. Die Höhe der Computererfah-
rung zeigt zwar einen förderlichen Effekt auf die mathematische Kompetenz, der aber 
sehr gering ausfällt. Daraus kann gefolgert werden, dass der in anderen Studien berich-
tete Einfluss der Computernutzungshäufigkeit und der Computererfahrung auf die fach-
lichen Kompetenzen von Schüler/-innen deutlich überschätzt worden ist.“3 
2.2.5.3. Schlussfolgerung
Die Ergebnisse der dargestellten empirischen Studien verdeutlichen ein ambivalentes 
Bild in Bezug auf die Frage, ob die Verwendung digitaler Medien im Rahmen von 
Lehr-/Lernprozessen zu einer erhöhten Lernleistung der Schüler/-innen führt. In einigen 
Studien werden keine Leistungsunterschiede zwischen Nutzergruppen und Nicht-
Nutzergruppen festgestellt in anderen Studien lassen die vorgelegten Ergebnisse doch 
Leistungsunterschiede vermuten. In keinem Fall wurde jedoch eine Verschlechterung 
der Lernleistung von Schüler/-innen durch die Verwendung digitaler Medien konsta-
tiert.  
Problematisch aus forschungsmethodischer Sicht scheint jedoch, dass Studien zur Lern-
leistungsfeststellung im Medienzusammenhang häufig auf Korrelationsanalysen beru-
                                                 
1 Vgl. OECD (2006a), S. 52.
2 Vgl. Senkbeil, Wittwer (2007), S. 303.
3 Senkbeil, Wittwer (2007), S. 303.
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hen, die noch nichts über Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge aussagen. Ein weiterer 
Problembereich stellt die isolierte Betrachtung von bivariaten Zusammenhängen dar. 
Denn wie die PiSA-Studie 2006 eindrucksvoll belegt, ergibt sich ein anderes Bild, so-
bald mögliche andere Bedingungsfaktoren in die Analyse mit einbezogen werden.1 In-
sgesamt bleibt die eingangs zitierte Aussage von KLAUSER, dass der Mehrwert von digi-
talen Medien für die Lernleistung der Schüler/-innen noch nicht hinreichend geklärt ist, 
weiterhin aktuell.  
2.2.6. Zusammenfassung und Bewertung der Literaturanalyse
Die Ausführungen in diesem Kapitel zielten darauf ab offen zu legen, welche gesell-
schaftliche Notwendigkeit hinter der Integration digitaler Medien an Schulen steht, wel-
ches didaktische Potenzial digitale Medien für die schulische Nutzung beinhalten und 
welcher Nutzen daraus für den Lehr-/Lernprozesse entsteht. 
Unumstritten zeigte sich der Sachverhalt, dass die Vermittlung von digitalen Medien-
kompetenzen eine notwendige Bildungsperspektive für (berufsbildende) Schulen dar-
stellt. Dies liegt in der weiten Verbreitung digitaler Medien in allen gesellschaftlichen 
und beruflichen Bereichen und einer überwiegend freizeitbezogenen Nutzung digitaler 
Medien durch Jugendliche begründet. Hinzu kommt zusätzlich der Aspekt der Chan-
cengleichheit, da eine Minderheit der Jugendlichen in Deutschland aufgrund ihres so-
zioökonomischen Status zuhause keinen Zugang zu Computern hat. PISA-Studie 2006 
belegt in diesem Zusammenhang, dass die schulische Vermittlung digitaler Medien-
kompetenzen Wirkung zeigt und eine aufgabenorientierte Medienverwendung bei Jung-
endlichen anregt. Aufgrund der reduzierten Computernutzung an deutschen Schulen er-
reicht dieses Bildungsangebot jedoch nur einen Teil der Jugendlichen (laut PISA-Studie 
2006 etwa 30 Prozent). Von daher erscheint es angezeigt, durch geeignete Schulent-
wicklungsmaßnahmen, die schulische Medienkompetenzvermittlung in Deutschland 
weiter zu forcieren. 
Dem evidenten Argument, Schüler/-innen an Schulen die notwendigen digitalen Me-
dienkompetenzen zu vermitteln - zur Stärkung ihrer allgemeinen und beruflichen Hand-
lungskompetenz – steht eine kontrovers geführte Debatte über die Wirkungen digitaler 
Medien in Lehr-/Lernprozessen gegenüber. Fest steht, dass schulische Computernetz-
werke, Internet, Lehr-/Lernprogramme, Lehr-/Lernplattformen insgesamt gesehen ein 
breites Spektrum an Funktionen für die Unterstützung von Lehr-/Lernprozessen bieten. 
                                                 
1 Vgl. Herzig, Grafe (2006), S. 92.
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Intendierte Wirkungen eines digitalen Medieneinsatzes an Schulen - wie ein automati-
scher Wandel der Lehr-/Lernkultur, weg vom lehrerzentrierten Unterricht, hin zu schü-
lerorientiert-konstruktivistischen Unterrichtskonzepten oder eine verbesserte Lernleis-
tung von Schüler/-innen – konnten bis jetzt jedoch in empirischen Studien nur zum Teil 
festgestellt werden. Zum einen deuten die berücksichtigten empirischen Studien darauf 
hin, dass ein Lehr-/Lernkulturwandel zwar durch den Einsatz digitaler Medien unters-
tützt wird, aber in letzter Konsequenz auf der Unterrichtsplanung und den individuellen 
Handlungsroutinen der Lehrkraft beruht. 
Und zum anderen gehen Medienpädagogen mittlerweile davon aus, dass eine Qualitäts-
erhöhung von Lehr-/Lernprozessen durch den Einsatz von digitalen Medien nur durch 
die Berücksichtigung didaktischer Kontextfaktoren erreicht werden kann. Entscheidun-
gen über eine sinnvolle Nutzung digitaler Medien im Unterricht sind ausschließlich im 
jeweiligen fachlichen und didaktischen Kontext zu treffen.1 Eine Erhöhung der Lern-
leistung von Schüler/-innen kann erreicht werden, wenn der digitale Medieneinsatz auf 
die Lerninhalte abgestimmt ist, digitale Medien im Rahmen geeigneter (im Sinne prob-
lemorientierter, schülerzentrierter bzw. selbst gesteuerter, arbeitsaufgabenorientierter) 
Unterrichtsprozesse integriert sind und die Lernvoraussetzungen der Schüler-/innen an-
gemessen berücksichtigt wurden.2 Belege für diese Annahme bietet beispielsweise die 
ATI-Forschung (= Aptitude Treatment Interaction). Sie weist nach, dass eine Wechsel-
wirkung zwischen den Lernvoraussetzungen der Schüler/-innen und der Wirksamkeit 
von Unterrichtskonzepten bzw. dem Medieneinsatz im Unterricht besteht. Aus diesem 
Grund ist nicht jeder Medieneinsatz für alle Schülergruppen gleichermaßen optimal, 
sondern es besteht eine Interaktion zwischen den Merkmalen der Unterrichtssituation 
und denen der Schüler/-innen.3 Aufgrund zahlreicher IT-Ausstattungsinitiativen finden 
digitale Medien zurzeit auch ohne empirischen Nachweis ihrer Wirksamkeit an Schulen 
zunehmend Verbreitung. Zur angemessenen Einschätzung der digitalen Medienverwen-
dung im Stadtgebiet München (siehe Kapitel 4) beschäftigt sich der nachfolgende Teil 
der vorliegenden Arbeit mit der Frage, wie weit die didaktische Integration digitaler 
Medien an berufsbildenden Schulen in Deutschland aktuell fortgeschritten ist.  
 
                                                 
1 Vgl. Schulz Zander, Riegas Staackmann (2007), S. 291.
2 Vgl. Tulodzieki, Herzig (2002), S. 79.
3 Vgl. Reinmann, Mandl (2006), S. 642.
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3. Didaktische Integration digitaler Medien an berufsbildenden
Schulen – Stand der empirischen Forschung
Wie sich im vorherigen Kapitel zeigte, stehen einem hohen Potenzial digitaler Medien 
für den Unterricht nur vage Befunde über die Wirkungen auf den Lehr-/Lernprozess ge-
genüber.1 Dessen ungeachtet wurde seitens der Bildungspolitik in den letzten Jahren ein 
hoher Druck aufgebaut, digitale Medien in den täglichen Unterricht zu integrieren. Em-
pirische Studien deuten jedoch darauf hin, dass „… trotz intensiver finanzieller und 
konzeptioneller Bemühungen (…), der regelmäßige Einsatz von digitalen Medien im 
Unterricht in Deutschland noch nicht zum Schulalltag [gehören].“2 Lediglich eine Min-
derheit der Lehrer/-innen betten digitale Medien in vollem Umfang in ihren Unterricht 
ein.3 Diese Einschätzung müsste jedoch im Falle der berufsbildenden Schulen aktuell 
noch empirisch belegt werden. 
Dementsprechend zielt dieses Kapitel auf eine fundierte Standortbestimmung der tech-
nischen und didaktischen Implementierung von digitalen Medien an berufsbildenden 
Schulen in Deutschland ab. Die Ergebnisse dieser Standortbestimmung werden zu ei-
nem späteren Zeitpunkt in der Synopse der vorliegenden Arbeit (siehe Kapitel 5) mit 
den Ergebnissen der eigenen empirischen Studie (siehe Kapitel 4) zusammengeführt, 
gegenübergestellt und interpretiert. Nachfolgend wird erläutert, wie die Auswahl der 
empirischen Studien zur digitalen Medienverwendung an berufsbildenden Schulen zu-
stande kam und welchen Analysekriterien die Auswertung folgt. 
3.1. Auswahl empirischer Studien und Systematik der Auswertung
Grundlage für die vorliegende Einschätzung des Standes der technischen und didakti-
schen Implementierung von digitalen Medien an berufsbildenden Schulen in Deutsch-
land sowie der Identifikation von Bedingungsfaktoren bzw. Hemmnissen der Medien-
verwendung bilden überwiegend empirische Evaluationsstudien, die in den letzten sechs 
Jahren (2001 – 2007) an berufsbildenden Schulen durchgeführt wurden.  
Die Verwertbarkeit älterer Studien wird in diesem Zusammenhang infrage gestellt, da 
digitale Medien einer kontinuierlichen technischen Entwicklung unterliegen und sich 
folglich ihre Leistungsfähigkeit fortlaufend erhöht bzw. sich ihr Leistungsspektrum er-
weitert.4 Darüber hinaus hat sich die IT-Ausstattung an Schulen in den letzten Jahren 
                                                 
1 Vgl. Welling, Stolpmann (2007), S. 9.
2 Eickelmann, Schulz Zander (2006), S. 277.
3 Vgl. Blanskat et al. (2006), S. 50.
4 Vgl. Tenberg (2001), S. 205.
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aufgrund hoher staatlicher Investitionen kontinuierlich verbessert; demnach ist im Jahr 
2007 von wesentlich günstigeren Rahmenbedingungen für eine digitale Medienverwen-
dung an berufsbildenden Schulen auszugehen als noch sieben Jahre zuvor.1 Der Zugang 
zu den berücksichtigten Studien erfolgte durch eine systematische Literaturrecherche, 
die folgende Suchstrategien verfolgte: 
 die Sichtung von einschlägigen berufs-, medien- und allgemeinpädagogischen 
Fachzeitschriften, die im Zeitraum 2001 – 2007 veröffentlicht wurden  
 eine Literaturrecherche im Rahmen der Technischen Informationsbiblio-
thek/Universitätsbibliothek Hannover und den dort zugänglichen Datenbanken 
unter Einbezug des Fachportals Pädagogik 
 eine umfassende Internetrecherche unter Einbezug von Suchmaschinen und 
Homepages von einschlägigen Forschungsinstituten bzw. Homepages von be-
kannten Medienpädagogen  
 eine Literaturrecherche nach dem Schneeballsystem, d. h. eine Analyse der Lite-
raturverzeichnisse der gefundenen thematisch relevanten Bücher, Zeitschriften-
artikeln und Forschungsberichte  
Ziel dieser Literaturrecherche war es, Bücher, Dissertationen, Zeitschriftenartikel, For-
schungsberichte zu finden, die empirische Studien zur technischen und didaktischen 
Implementierung digitaler Medien an berufsbildenden Schulen – durchgeführt im Zeit-
raum 2001 bis 2007 – beinhalteten. Ergänzend zu den empirischen Studien an berufs-
bildenden Schulen werden zudem schulformübergreifende Metaanalysen zur schuli-
schen Nutzung digitaler Medien herangezogen, insofern sie weitere Erklärungsansätze 
für die Medienverwendung von Lehrkräften an berufsbildenden Schulen bieten. 
Durch die beschriebene Literaturrecherche konnten 12 empirische Studien – überwie-
gend in Form von Evaluationsberichten – identifiziert werden, die für die Fragestellung 
relevante Informationen aufwiesen. Die spärliche Ausbeute verwundert nicht, weil in 
der Berufspädagogik systematische, domänenspezifische Lehr-/Lernforschung, laut 
NICKOLAUS, RIEDL, SCHELTEN, bisher kaum stattfand und auf keine lange Tradition zu-
rückblicken kann.2 Folglich lagen auch wenige empirische Studien zum Themenbereich 
didaktische und technische Implementierung von digitalen Medien an berufsbildenden 
Schulen vor.3 Im Folgenden wird ein Überblick über die verfügbaren Evaluationsstu-
dien und deren Reichweite gegeben.  
                                                 
1 Vgl. BMBF (2006), S 1 ff.
2 Vgl. Nickolaus, Riedl, Schelten (2005), S. 508.
3 Vgl. Hayen (2008), S. 108.
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1. Die Studie „Benchmarking Access and Use of ICT in European Schools 2006. 
Final Report from Head Teacher and Classroom Teacher Surveys in 27 European 
Countries” wurde von Empirica (Gesellschaft für Kommunikations- und Technolo-
gieforschung GmbH in Bonn) im Auftrag der Europäischen Kommission durchge-
führt, um festzustellen, inwieweit die Ziele der Lissabon-Strategie hinsichtlich der 
Integration von digitalen Medien an europäischen Schulen und die Ziele der Initiati-
ve i20101 in den einzelnen europäischen Mitgliedsstaaten erreicht wurden. Im Rah-
men der Studien fanden in 27 europäischen Ländern von Februar bis Mai 2006 eine 
Schulleiterbefragung (HTS – Head Teachers Survey) und eine Lehrerbefragung 
(CTS – Classroom Teachers Survey) statt. Zum Einsatz kam in diesem Zusammen-
hang ein quantitativer Fragebogen mit Antwortvorgaben. In Deutschland nahmen 
450 Schulleiter und 901 Lehrkräfte an der quantitativen Telefonbefragung teil.2 228 
der befragten Lehrkräfte waren an berufsbildenden Schulen tätig.3 Europaweit nah-
men 10.473 Schulleiter und 20.499 Lehrkräfte an der Befragung teil, 3.390 davon 
lehrten an vocational schools.  
2. Die Studie „IT-Ausstattung der allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen 
in Deutschland – Bestandsaufnahme 2006 und Entwicklung 2001 bis 2006“ wur-
de vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) herausgegeben. In 
dieser jährlich von den Ministerien der Bundesländer mithilfe der statistischen Lan-
desämter aktualisierten Studie wurden im Jahr 2006 IT-Verantwortliche an 31.064 
Schulen befragt. 2.837 davon waren berufsbildende Schulen.4 Zentrales Ziel der für 
deutsche Schulen repräsentativen Befragung ist die Identifikation der aktuellen IT-
Rahmenbedingungen an allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen in 
Deutschland. 
Neben diesen vom BMBF und der Europäischen Kommission in Auftrag gegebenen 
Evaluationsstudien leisteten in den vergangenen Jahren das Institut für Informationsma-
nagement Bremen (IFIB), das Institut für Schulentwicklungsforschung der Universität 
Dortmund (IFS) und das bayrische Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsfor-
schung (ISB)5 einen wichtigen Beitrag zur Erforschung der digitalen Medienverwendung 
an berufsbildenden Schulen. 
So wurde das IFIB von Sachaufwandsträgern des Bundeslandes Bremen6, der Stadt 
Frankfurt und der Regionen Gießen im Zeitraum 2006 – 2007 beauftragt1, die Wirkung 
                                                 
1 i2010 (KOM/2005/229) ist eine Initiative der Europäischen Kommission im Rahmen der aktualisierten
Lissabon Strategie. Sie verfolgt drei Ziele: 1. Schaffung eines einheitlichen europäischen Informations
raumes, 2. Ausbau der IKT Forschung, 3. Abbau digitaler Spaltung.
2 Vgl. Empirica (2006a), S. 25–27, S. 440; Vgl. Empirica (2006b), S. 2.
3 Vgl. Empirica (2006a), S. 380.
4 Vgl. BMBF (2006), S. 5.
5 Die Studie wurde von Dr. Jürgen Bofinger durchgeführt.
6 Projekte im Bundesland Bremen: „Lernen mit Neuen Medien und Informations Technologien“ (Lern
MIT; Laufzeit 2001 – 2007) und „E Learning in Bremer Schulen“ (eLiBS, Laufzeit 2005 – 2007).
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zahlreicher Projekte, die seit dem Jahr 2000 initiiert wurden und die auf eine Verbesse-
rung der IT-Ausstattung, der IT-Administration bzw. IT-Supportstrukturen an allge-
meinbildenden und berufsbildenden Schulen zielten2,3, zu evaluieren. Ähnlich geartete 
Studien wurden in den Jahren 2002 – 2003 vom IFS im Bundesland Nordrhein-
Westfalen und vom ISB im Bundesland Bayern in den Jahren 2002 und 2006 umge-
setzt.4 Folgende Berichte wurden dazu veröffentlicht: 
3. „Nutzung digitaler Medien in den Schulen im Bundesland Bremen“ – erstellt vom 
IFIB im Frühjahr 2006. Von den insgesamt 4.924 Bremer Lehrkräften beteiligten 
sich 716 an der Befragung. 118 davon arbeiten an berufsbildenden Schulen. Damit 
wurde eine Rücklaufquote von 13 Prozent erzielt, bezogen auf alle Lehrkräfte an be-
rufsbildenden Schulen in Bremen. Zusätzlich fand auch eine Erhebung der Situation 
an berufsbildenden Schulen in Bremerhaven statt. Da hier lediglich 19 Lehrkräfte 
antworteten, flossen diese Daten nur bei eindeutigen Ergebnissen in die Analyse mit 
ein.5 Die Datenerhebung erfolgte mittels quantitativer Onlinebefragung von März 
bis Mai im Jahr 2006. 
4. „Pädagogische Medienentwicklungsplanung am Beispiel des Schulaufsichtsbe-
zirks Frankfurt am Main – Zwischenbericht zur Mediennutzung in Schulen der 
Stadt Frankfurt am Main aus Sicht der Lehrkräfte“ – ebenfalls umgesetzt vom 
IFIB im Frühjahr 2007. Von 1.173 vom staatlichen Schulamt in Frankfurt erfassten 
Lehrkräften an berufsbildenden Schulen beteiligten sich 621 an der Befragung 
(Rücklaufquote = 53 Prozent). Auch im Rahmen dieser Studie wurde eine schriftli-
che, quantitative Befragung durchgeführt.6   
5.  „Projekt Medienintegration – regionale Analyse mira@school – Endbericht zur 
Medienintegration in öffentlichen Schulen des Schulamtsbezirks Gießen-
Vogelsberg aus Sicht von Schulleitungen und Lehrkräften“ – erstellt vom IFIB im 
Frühjahr 2007. 3.840 Lehrkräfte (= alle Lehrkräfte) aus Gießen wurden um Beteili-
gung an einer schriftlichen, quantitativen Befragung zum Stand der Medienintegra-
tion an ihrer Schule gebeten. Letztendlich beteiligten sich 1.258 Personen. 221 da-
von arbeiten als Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen (Rücklaufquote bezogen auf 
diese Schulform ca. 34,2 Prozent).7 
6. Die Studien „Digitale Medien im Fachunterricht“ von 2007 und „Neue Medien im 
Fachunterricht“ von 2004 wurden vom bayrischen Staatsinstitut für Schulqualität 
und Bildungsforschung (ISB) erstellt.8 Aufgrund vorausgehender IT-
                                                                                                                                               
1 Projekte der Stadt Frankfurt: „IT Plan für die Schulen der Stadt Frankfurt am Main“ (2000), Beteiligung
an der Landesinitiative „Schule@Zukunft“, „fraLine IT Schul Service“ (2002 – 2003), „Medienschu
le@Frankfurt“ (2004 – 2005) usw.
2 Vgl. Wiedwald, Breiter et al. (2007), S. 7, S. 12.
3 Vgl. Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 7.
4 Projekt in Nordrhein Westfalen: seit 1999 „e nitiative.nrw – Netzwerk für Bildung“.
5 Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 67.
6 Vgl. Wiedwald, Breiter et al. (2007), S. 17.
7 Vgl. Wiedwald, Büsching, Breiter (2007), S. 22.
8 Die Studie wurde von Dr. Jürgen Bofinger durchgeführt.
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Ausstattungsinitiativen1 wurde das ISB vom bayrischen Staatsministerium für das 
Schuljahr 2001/2002 beauftragt, eine repräsentative Fragebogenerhebung zur digita-
len Medienverwendung an bayrischen Schulen durchzuführen. Die quantitative Be-
fragung wurde im Schuljahr 2005/2006 wiederholt.2 Neben Lehrkräften an allge-
meinbildenden Schulformen wurden auch Lehrkräfte der berufsbildenden Schulfor-
men befragt: Fachoberschule, Berufsoberschule und Wirtschaftsschule.3 Im Jahr 
2006 beteiligten sich insgesamt 4.978 Lehrkräfte (2002: 5.572 Lehrkräfte) an der 
Erhebung. 1.305 davon arbeiteten an den genannten berufsbildenden Schulformen 
(2002: 1.192 Lehrkräfte). Zentrale Fragestellungen der Studien waren Einsatzhäu-
figkeit computerbasierter Medien im Fachunterricht, Variation des Einsatzes im 
Hinblick auf Schulform und Unterrichtsfach und Begründungen für bzw. gegen den 
digitalen Medieneinsatz im Fachunterricht.4 
7. Die Studie „Neue Medien in den Schulen Nordrhein-Westfalens – ein Evaluati-
onsbericht zur Arbeit der e-nitiative.nrw“ wurde in den Jahren 2002/2003 vom In-
stitut für Schulentwicklungsforschung der Universität Dortmund (IFS) durchgeführt. 
Die Evaluation der „e-nitiative.nrw“ erfolgte auf Basis von quantitativen Befragun-
gen im Jahr 2002/2003.5 An 70 Schulen fand eine Befragung von Lehrkräften statt. 
Interviewt wurden jeweils 10 Kollegien von Grundschulen, Hauptschulen, Real-
schulen, Gesamtschulen, Gymnasien und Berufskollegs.6 Insgesamt nahmen im Jahr 
2002 1.550 Lehrkräfte (Rücklauf 41 Prozent) und ein Jahr später 1.307 Lehrkräfte 
(Rücklauf 48 Prozent) an der Befragung teil. 18 Prozent (n = 278) davon unterrich-
teten im Jahr 2002 an Berufskollegs und im Jahr 2003 lag der Anteil der befragten 
Lehrkräfte dieser Schulform bei 22 Prozent (n = 279).7,8  
Unabhängig von dieser großangelegten Studie im Rahmen der e-nitiative.nrw initiierte 
KREMER eine Pilotstudie im nordrhein-westfälischen Regierungsbezirk Detmold.  
8. Die Studie „eLearning an den Berufskollegs des Regierungsbezirks Detmold: Er-
hebung Frühjahr 2007 – eine erste Auswertung“ wurde von KREMER am Institut 
für Wirtschaftspädagogik der Universität Paderborn durchgeführt. Hierbei handelt 
es sich um eine Pilotstudie, die das Institut in Absprache mit der Bezirksregierung 
Detmold initiierte. 32 Schulleiter an Berufskollegs im nordrhein-westfälischen Re-
gierungsbezirk Detmold wurden gebeten, gemeinsam mit einem IT-Koordinator an 
                                                 
1 Die Computer Schüler Relation an bayrischen Schulen hat sich, laut BOFINGER, im Zeitraum von 2001 bis
2005 von 14:1 auf 8:1 verbessert. Vgl. Bofinger (2007), S. 2 f.
2 Die Erhebungen wurden im Frühjahr 2002 und 2006 durchgeführt.
3 Aus „erhebungstechnischen Gründen“ berücksichtigte BOFINGER keine weiteren berufsbildenden
Schulformen. Vgl. Bofinger (2007), S. 5.
4 Bofinger (2007), S. 1 ff.
5 Vgl. Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 8.
6 Vgl. Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 11.
7 Vgl. Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 12.
8 Im Bericht von RÖSNER ET AL. wurde auf Seite 12 in Tabelle 1.4 die Anzahl der Lehrkräfte an Berufskollegs
für das Jahr 2003 (n = 279) mit der Anzahl der Lehrkräfte Lb Sonderschulen (n = 228) vertauscht. Die
nachfolgenden Tabellen zeigen jedoch die korrekte Anzahl der Befragungsteilnehmer an Berufskollegs.
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der Schule einen quantitativen Fragebogen zu den Themenbereichen IT-
Ausstattung, Medienkompetenz, Nutzungsformen und Schulentwicklung auszufül-
len. Der Rücklauf betrug ca. 84 Prozent (n = 27).1   
Neben den aus Evaluationsstudien resultierenden Forschungsberichten wurden zudem 
folgende bundesweite Studien in Bezug auf die Medienverwendung an berufsbildenden 
Schulen berücksichtig.  
9. Die Studie „Medien im Fachunterricht des Berufsfeldes Textiltechnik und Beklei-
dung – eine empirische Untersuchung zur Medienverwendung unter besonderer 
Berücksichtigung der Integration Neuer Medien“ wurde im Jahr 2005 von HAYEN 
durchgeführt. Im Rahmen ihrer Dissertation erhob HAYEN deutschlandweit Daten 
von 200 Lehrkräften des Berufsfeldes Textil- und Bekleidungstechnik zur traditio-
nellen und digitalen Medienverwendung im Unterricht. Ursprünglich wurden 424 
Fragebögen an 46 berufsbildende Schulen in 13 Bundesländer versandt. Daraus er-
gab sich eine Rücklaufquote von 49,5 Prozent. Neben der eigenen empirischen Stu-
die analysierte HAYEN zusätzlich empirische Studien zum Themenbereich digitale 
und traditionelle Medienverwendung im Unterricht durch Lehrkräfte aller Schul-
formen, die im Zeitraum von 1996 – 2006 stattfanden.2  
10. Die Studie „Lehr-Lernmethoden in der beruflichen Bildung – eine empirische 
Untersuchung in ausgewählten Berufsfeldern“ – durchgeführt im Jahr 2001 von 
PÄTZOLD ET AL. Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht stand zwar im Rahmen 
dieser Erhebung nicht im Vordergrund, da sich die zentrale Fragestellung der Studie 
auf vorherrschende Lehrmethoden und Unterrichtsstile im Unterricht an berufsbil-
denden Schulen bezog.3 Es wurden jedoch in diesem Kontext auch Fragen zur digi-
talen Medienverwendung im Unterricht gestellt. Insgesamt beteiligten sich 399 Leh-
rer/-innen aus sechs Bundesländern4 von 74 unterschiedlichen Schulen an der Be-
fragung. Die Datenerhebung erfolgte zwischen Juni 2001 und November 2001. 170 
der beteiligten Lehrer/-innen unterrichteten an gewerblich-technischen berufsbil-
denden Schulen, 177 an kaufmännisch-verwaltenden berufsbildenden Schulen und 
52 Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen im IT-Bereich.5  
Zu den 10 empirischen Studien im Bezugsfeld digitale Medienverwendung an berufs-
bildenden Schulen wurden zudem folgende Metastudien berücksichtigt, die die Nutzung 
von digitalen Medien an allgemeinbildenden Schulen analysieren.  
11. Metaanalyse „Digitale Medien in der Schule – Standortbestimmung und Hand-
lungsempfehlungen für die Zukunft – Studie zur Nutzung digitaler Medien in all-
                                                 
1 Vgl. Kremer, Zoyke (2007), S. 4 f.
2 Vgl. Hayen (2008), S. 167.
3 Vgl. Pätzold, Klunsmeyer, Wingels, Lang (2003), S. 1 ff.
4 Baden Württemberg, Hamburg, Niedersachsen, Nordrhein Westfalen, Sachsen, Sachsen Anhalt
5 Vgl. Pätzold, Klunsmeyer, Wingels, Lang (2003), S. 68.
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gemeinbildenden Schulen in Deutschland“ – durchgeführt von HERZIG und GRAFE 
(Durchführungszeitraum der analysierten Studien: 2000 – 2005). 
12. Metaanalyse „Neue Medien im Unterricht – eine Zwischenbilanz“ – durchgeführt 
von SCHULZ-ZANDER und RIEGAS-STAACKMANN (Durchführungszeitraum der ana-
lysierten Studien: 1998 – 2003).1 
Die Ergebnisse der Metaanalysen wurden jedoch nur dann berücksichtigt, insofern sie 
weitere Erklärungsansätze für die Medienverwendung von Lehrkräften an berufsbilden-
den Schulen bereitstellten. Im Laufe der Sichtung der empirischen Studien traten fol-
gende Schwierigkeiten zutage: Obwohl die Datenerhebung der zehn genannten auf be-
rufsbildende Schulen bezogenen Studien überwiegend durch quantitative Lehrerbefra-
gungen erfolgte, lassen sich die Ergebnisse nicht immer unmittelbar miteinander ver-
gleichen. Dies liegt beispielsweise an unterschiedlichen Frage- bzw. Antwortvorgaben-
formulierungen zu ähnlichen Fragestellungen oder an unterschiedlichen Befragungs-
schwerpunkten innerhalb der Erhebung. Ein weiteres Problem liegt in der undifferen-
zierten Ergebnisdarstellung innerhalb der Forschungsberichte begründet, d. h., in den 
Studien werden teilweise Erfahrungen, Einschätzungen und Nutzungsverhalten von 
Lehrkräften an allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen abgefragt und die Er-
gebnisse mitunter zusammengefasst berichtet. Eine Zuordnung der Aussagen zu Lehr-
kräften einer bestimmten Schulform ist daher nicht immer möglich. Es ist jedoch davon 
auszugehen, dass sich das Nutzungsverhalten von digitalen Medien sowie die diesbe-
züglichen didaktischen Intentionen und Einstellungen von Lehrkräften unterschiedlicher 
Schulformen mitunter deutlich unterscheiden.2 
Ausgehend von diesen schwierigen Bedingungen erfolgten die Analyse und Zusammen-
fassung des Materials nach folgenden thematischen Schwerpunkten/Analysekriterien:  
1. technische und organisatorische Rahmenbedingungen für den Einsatz digitaler 
Medien an berufsbildenden Schulen  
2. Medienkompetenz und medienbezogene Qualifizierung von Lehrkräften 
3. Häufigkeit der Nutzung unterschiedlicher digitaler Medien durch Lehrkräfte an 
berufsbildenden Schulen 
4. Art und Weise der digitalen Medienverwendung im Unterricht 
5. Einstellung, Intentionen und Erfahrungen von Lehrkräften an berufsbildenden 
Schulen zur didaktischen Nutzung digitaler Medien 
6. Bedingungsfaktoren der Verwendung digitaler Medien durch Lehrkräfte 
                                                 
1 Vgl. Schulz Zander, Riegas Staackmann (2004), S. 291–351.
2 Vgl. Bofinger (2007), S. 1 ff.
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Die Zusammenfassung und Ergebnisdarstellung erfolgt überwiegend auf sprachlich-
deskriptiver Ebene und auf Basis von Häufigkeitsgrafiken. Die nachfolgenden Kapitel 
entsprechen in ihrem Inhalt und in der Reihenfolge den oben genannten Analysekrite-
rien. Nach jedem Kapitel findet eine zusammenfassende und interpretative Betrachtung 
der Ergebnisse statt. Neben der Darstellung der Daten folgen ferner ergänzende theore-
tische Ausführungen, sofern sie für ein vertiefendes Verständnis der jeweiligen Daten 
erforderlich sind.  
3.2. Technische und organisatorische Rahmenbedingungen für den
Einsatz digitaler Medien an berufsbildenden Schulen (BbS) in
Deutschland
Aus nationalen und internationalen Studien1,2,3 zur Implementierung von digitalen Me-
dien im Unterricht ist bekannt, dass für innovativen Unterricht mit digitalen Medien ein 
störungsfrei funktionierendes Computernetzwerk und eine Systembetreuung durch IT-
Fachkräfte grundlegend ist.4 Mängel in diesem Bereich wurden als zentrales Hemmnis 
für eine digitale Medienverwendung im Unterricht benannt.5 Aus diesem Grund wird 
seit über einem Jahrzehnt – durch zahlreiche Initiativen auf Bundes- und Länderebene – 
die Implementierung von Computernetzwerken an berufsbildenden und allgemein bil-
denden Schulen in Deutschland vorangetrieben.6  
Das Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) sieht sich bezüglich der 
Computerausstattung von Schulen schon am Ziel angelangt und vertritt die optimisti-
sche Einschätzung, dass beim „… Einsatz der Neuen Medien in der Bildung (…) das 
Ende der Pionierphase erreicht ist …“7 und digitale Medien mittlerweile zu normalen 
Alltagsinstrumenten im Bildungssystem geworden seien. Diese Einschätzung wird je-
doch nicht von allen bildungspolitischen Akteuren geteilt. So wird konstatiert: „Von ei-
ner bestmöglichen Versorgung mit Computern sind die meisten Bildungseinrichtungen 
leider weit entfernt.“8 SCHOLTEN weist ferner in seinem im Auftrag des Vereins „Schu-
len ans Netz e. V.“, durchgeführten Bundesländervergleich darauf hin, dass sich 
„…systematische und professionelle Service- und Supportangebote immer noch nicht 
                                                 
1 Vgl. Münchow, Höllen (2006), S. 16.
2 Vgl. Pederson et al. (2006), S. 82.
3 Vgl. Becta (2004), S. 11.
4 Vgl. Schulz Zander (2003b), S. 10.
5 Vgl. Pederson et al. (2006), S. 82.
6 Vgl. Garbe (2006), S. 232.
7 http://www.bmbf.de/de/equalification.php
8 Vgl. Kosnetzow (2006), S. 129.
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flächendeckend durchgesetzt haben.“1  Grundvoraussetzung zur Etablierung der not-
wendigen Strukturen ist eine systematische Medienentwicklungsplanung.  
Im Folgenden werden Befunde referiert, die Aussagen ermöglichen, inwieweit Lehr-
kräften an berufsbildenden Schulen in unterschiedlichen Regionen bzw. Bundesländern 
in Deutschland adäquate Computernetzwerke mit entsprechenden Service- und Support-
strukturen für die digitale Medienverwendung im Unterricht zur Verfügung stehen. 
Darüber hinaus wird der Stand der Medienentwicklungsplanung an deutschen Schulen 
skizziert.  
3.2.1. Computerausstattung an BBS in Deutschland im europäischen
Vergleich
Aufgrund zahlreicher Initiativen und Projekte auf Bundes- und Länderebene hat sich die 
Anzahl der Computer an berufsbildenden Schulen in Deutschland seit dem Jahr 2001 
knapp verdoppelt. 2001 entsprach die Computer-Schüler-Relation an deutschen berufs-
bildenden Schulen noch 1:15, 2002 noch 1:13, 2003 noch 1:11 und seit 2004 stabilisier-
te sich die Relation auf dem Niveau von 1:9 Schüler/-innen pro multimediafähigen 
Computer.2,3 Das belegt die für deutsche Schulen repräsentative Studie des BMBF4 „IT-
Ausstattung der allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen in Deutschland“5.   
Die Computer-Schüler-Relation wird in der Bildungspolitik häufig als Kenngröße ver-
wendet um festzustellen, ob sich die Rahmenbedingungen für die Verwendung digitaler 
Medien an Schulen verbesserten. Ein weiterer Indikator ist der Vernetzungsgrad von 
Schulen.6 Die Qualität einer schulischen Computerausstattung steht und fällt demnach 
nicht nur mit der Anzahl leistungsfähiger, dem aktuellen Stand angepasster multime-
diafähiger Computer, sondern auch mit der Vernetzung der Schulrechner untereinander 
(Intranet) und deren Anbindung ans Internet. Orts- und zeitunabhängige Kommunikati-
on, Datentransfer und Interaktion im Kollegium und zwischen Lehrkräften und Schü-
ler/-innen wird so über das schuleigene Intranet und das Internet möglich. Die 
                                                 
1 Schulen ans Netz e. V. (2004), S. 62.
2 Vgl. BMBF (2006), S. 40.
3 Die Computer Schüler Relation lag im Jahr 2006 an Grundschulen bei 1:12, an allgemein bildenden
Sekundarschulen (I und II) bei 1:11. Vgl. BMBF (2006), S. 40 .
4 Der Studie wurden drei Schulkategorien zugrunde gelegt: 1. Grundschulen (1. – 4. Klasse), 2. Sekun
darstufe I und II der allgemein bildenden Schulen (5. – 13. Klasse), 3. berufsbildende Schulen. Die Daten
wurden von den Ministerien der Bundesländer mithilfe der Statistischen Landesämter erhoben. Insge
samt wurden im Jahr 2006 31.064 Schulen befragt, davon waren 2.837 berufsbildende Schulen. Die
Rücklaufquote entsprach insgesamt 98 Prozent. Vgl. BMBF (2006), S. 5.
5 Vgl. BMBF (2006), S.3.
6 Vgl. Garbe (2006), S. 243.
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EUROPÄISCHE KOMMISSION hebt in diesem Zusammenhang die Bedeutung von leis-
tungsfähigen Breitbandverbindungen (z. B. Standleitungen, DSL, Glasfaserverbindun-
gen) hervor. In Deutschland waren im Jahr 2006 etwa 82 Prozent der Computer an den 
in die BMBF-Studie einbezogenen berufsbildenden Schulen miteinander vernetzt und 
79 Prozent an das Internet angeschlossen. Der Anteil an realisierten Breitbandverbin-
dungen (DSL, Standleitung) lag im Jahr 2006 bei 88 Prozent.1  
Insgesamt wurde damit die von der Europäischen Kommission im „Aktionsplan eLear-
ning“ von 2001 formulierte Zielperspektive  „5 – 15 Schüler/-innen pro multimediafä-
higen Computer“ für das Jahr 2006 an den berufsbildenden Schulen in Deutschland er-
reicht.2,3 Die Ausstattung der Schulen mit Computern erscheint somit auf den ersten 
Blick zufrieden stellend. Die BERTELSMANNSTIFTUNG empfiehlt jedoch in ihrer Studie 
„IT in Schulregionen“ eine Computer-Schüler-Relation von 1:6 als Grundlage für einen 
sinnvollen digitalen Medieneinsatz an Schulen.4,5   
Weitere Daten zur Beurteilung der Computerausstattung an berufsbildenden Schulen in 
Deutschland bietet die Benchmarkstudie „Use of Computers and the Internet in Schools 
in Europe 2006“. Sie wurde in den 27 Ländern der EU im Schuljahr 2006 durchgeführt. 
Das Ziel dieser europäischen Erhebung bestand darin, vergleichbare Daten bzw. Indika-
toren der europäischen Mitgliedsstaaten im Rahmen der Aktionspläne eEurope2002, 
eEurope 2005 und i2010 bezüglich der Implementierung von digitalen Medien an all-
gemein bildenden und berufsbildenden Schulen zu gewinnen (siehe Abbildung 13).6,7  
                                                 
1 Vgl. Statistisches Bundesamt (2007), S. 21, S. 40.
2 Vgl. Statistisches Bundesamt (2007), S. 9, S. 11.
3 Vgl. Münchow, Höllen (2006), S. 18.
4 Vgl. Wiggenhorn, Vorndran (2003), S. 43.
5 Vgl. Eickelmann, Schulz Zander (2007), S. 285.
6 Die Studie wurde von Empirica im Auftrag der Europäischen Kommission durchgeführt, um festzustel
len, inwieweit die Ziele der Lissabon Strategie und des Aktionsplanes i2010 in den einzelnen europä
ischen Mitgliedsstaaten erreicht wurden. Im Rahmen der Studien wurden eine Schulleiterbefragung
(HTS – Head Teachers Survey) und eine Lehrerbefragung ( CTS – Classroom Teachers Survey) durchge
führt. Es handelte sich hierbei um quantitative Fragebögen mit Antwortvorgaben. In Deutschland nah
men 450 Schulleiter an der Befragung teil und 901 Lehrkräfte. 10 Prozent der Interviews wurden an be
rufsbildenden Schulen durchgeführt. Im Rahmen der Schulleiterbefragung wurden die Daten bezüglich
der IT Ausstattung erhoben. vgl. Empirica (2006a), S. 25–27; S. 440; vgl. Empirica (2006b), S. 2.
7 Vgl. Empirica (2006B), S. 1 ff.
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Abbildung 13: Computer Schüler Relation an berufsbildenden Schulen im europä
ischen Vergleich.
In der europäischen Benchmarkstudie wurde im Vergleich zur BMBF-Studie für das 
Jahr 2006 eine etwas niedrigere Computer-Schüler-Relation an deutschen berufsbilden-
den Schulen von 1:10,6 festgestellt. Im europäischen Vergleich der 27 Mitgliedsstaaten 
der EU rangieren damit berufsbildende Schulen in Deutschland im Hinblick auf die für 
Lehr-/Lernzwecke zur Verfügung stehenden Computer auf Platz 21 (siehe Abbildung 
13). Demgegenüber weisen Nationen wie beispielsweise Dänemark eine Computer-
Schüler-Relation an berufsbildenden Schulen von 1:2 auf (Norwegen 1:2,6, Großbritan-
nien 1:3,5, Niederlande 1:3,6 und Österreich 1:4).1 Der Vernetzungsgrad der Schulcom-
puter an beruflichen Schulen in Deutschland entspricht hingegen dem europäischen 
Durchschnitt.2  
Aus europäischer Perspektive ist folglich die Computerausstattung an berufsbildenden 
Schulen in Deutschland als noch nicht zufriedenstellend einzustufen. Die Pionierphase 
dauert noch an und weitere Anstrengungen sind notwendig, um im Wettbewerb mit den 
                                                 
1 Vgl. Empirica (2006A), S. 29.
2 Vgl. Empirica (2006A), S. 135.
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unterschiedlichen europäischen Berufsbildungssystemen insbesondere in technologi-
scher Hinsicht weiterhin konkurrieren zu können.  
3.2.2. Rahmenbedingungen für den Einsatz digitaler Medien an BBS in
Deutschland – aus regionaler Perspektive
Die Studien „IT-Ausstattung der allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen in 
Deutschland“ und „Use of Computers and the Internet in Schools in Europe 2006“ ga-
ben eine ersten Überblick über die durchschnittliche Anzahl von Computern an berufs-
bildenden Schulen in Deutschland sowie deren Vernetzungsgrad aus nationaler und 
internationaler Perspektive. Doch die Qualität der Rahmenbedingungen für den Einsatz 
digitaler Medien hängt nicht nur von den an den Schulen verfügbaren Computernetz-
werken ab, sondern auch von der verfügbaren Anwendersoftware und der technischen 
Betreuung der Computersysteme durch Fachkräfte.  
Zu diesen Themenbereichen gibt es jedoch bisher nur wenig empirisches Material. Die 
verfügbaren Studien erlauben lediglich eine fragmentarische Wiedergabe der Situation 
in einzelnen Bundesländern (Bremen, Nordrhein-Westfahlen1) oder in bestimmten 
Schulregionen (Regierungsbezirk Detmold). Diese fragmentarische Datenlage macht 
deutlich, dass hier zum Teil noch ein erhebliches Informationsdefizit herrscht. So be-
richtet GARBE beispielsweise, dass an Bielefelder Stadtschulen im Jahr 2002 Beträge in 
Millionenhöhe ausgegeben wurden, um sie mit Computernetzwerken auszustatten, aber 
Schulen und Schulträger nicht wussten, wie viele Computer vor Ort vorhanden waren. 
Darüber hinaus gab es keine Konzepte für Wartung und Support der vorhandenen Com-
puterausstattung und laufende Kosten für den Erhalt der Schulnetze waren nicht eingep-
lant.2  
Im Folgenden wird dargelegt, wie sich die Situation in den genannten Schulregio-
nen/Bundesländern, im Hinblick auf Computerausstattung, Wartung und Support der 
Ausstattung und Softwarebeschaffung darstellt. Darüber hinaus wir erläutert, welche 
Ansätze eines systematischen Medienmanagements sich aktuell etablieren. Die Darle-
gung der Rahmenbedingungen für eine digitale Medienverwendung ist auch deshalb 
notwendig, da vor ihrem Hintergrund die Ergebnisse zur Mediennutzung der Lehrkräfte 
beurteilt werden.  
                                                 
1 Vgl. Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 1 f.
2 Vgl. Garbe (2005), S. 16.
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Computeranzahl und Vernetzungsgrad an berufsbildenden Schulen in den Bundes
ländern Bremen, Nordrhein Westfalen und im Regierungsbezirk Detmold
In den analysierten Studien wurden teilweise Daten an allgemeinbilden und berufsbil-
denden Schulen erhoben. Insgesamt lässt sich feststellen, dass an berufsbildenden Schu-
len in Deutschland, aber auch innerhalb der Europäischen Union im Durchschnitt we-
sentlich mehr Computer zur Verfügung stehen als an allgemein bildenden Schulen der 
jeweiligen Länder.1 Im Jahr 2007 teilten sich an berufsbildenden Schulen in Bremen 8 
Schüler/-innen einen multimediafähigen Computer.2 Die dortige Computer-Schüler-
Relation ist damit etwas günstiger als im Bundesdurchschnitt. Die Computer-Schüler-
Relation an Schulen in Nordrhein-Westfalen betrug im Schuljahr 2003/04 an Berufskol-
legs 10:13 (Schuljahr 2002/03: 12,7:1)4. Damit entsprach die Relation auch hier zum 
damaligen Zeitpunkt in etwa dem Bundesdurchschnitt an berufsbildenden Schulen.5 Die 
vorhandenen Rechner in Bremen und Nordrhein-Westfalen zum Zeitpunkt der jeweili-
gen Befragung waren weitgehend an das Internet angeschlossen und zu einem hohen 
Prozentsatz (Bundesdurchschnitt: 88 Prozent (2006), Bremen: 96 Prozent, Bremerha-
ven: 55 Prozent (2007), Nordrhein-Westfalen: 64 Prozent (2003)) in ein Schulintranet 
eingebunden.6 Zudem lässt sich eine überdurchschnittliche Ausstattung der berufsbil-
denden Schulen mit Peripheriegeräten wie Beamer, Drucker und Scanner feststellen.7 
Für 27 Berufskollegs im Regierungsbezirk Detmold stellten KREMER und ZOYKE im 
Rahmen ihrer Pilotstudie eine zwiespältige Situation fest. Etwa 51,5 Prozent der befrag-
ten Schulleiter gaben an, dass in allen bzw. fast allen Klassenzimmern Computer zur 
Verfügung stehen, demgegenüber sagen 48 Prozent der Schulleiter, dass lediglich in 
wenigen bzw. in keinen Klassenzimmern Computer verfügbar sind.8 Internetzugang 
wird in 91 Prozent der befragten Berufskollegs über WLAN realisiert. Daten im Hinb-
lick auf eine Relation von Computern zu Schüler/-innen sind nicht verfügbar.9 
                                                 
1 Vgl. Empirica (2006A), S. 71.
2 Im Jahr 2007 waren Schulen mit insgesamt 12.136 (2006: 11.012) Computer ausgestattet. 3.075 davon
befanden sich an Berufsschulen.2
3 etwa 16:1 bezogen auf alle Schulformen im Schuljahr 2003/04
4 Vgl. Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 25.
5 Vgl. BMBF (2006), S. 40
6 Vgl. Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 27 ff.
7 Im Durchschnitt sind an jeder Berufsschule in Bremen folgende Peripheriegeräte vorhanden: 6,7 Scan
ner (Bremerhaven: 8,7), 7,8 Digitalkameras (Bremerhaven: 5), 12,6 Beamer (Bremerhaven: 10), 20 DVD
Player (Bremerhaven: 10), 11,7 Netzwerkdrucker (Bremerhaven: 15,7), 13,6 lokale Drucker (Bremerha
ven: 25) und 1,2 digitale Audio Aufnahmegeräte (Bremerhaven: 1,5).
8 Vgl. Kremer, Zoyke (2007), S. 13.
9 Vgl. Kremer, Zoyke (2007), S. 11.
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RÖSNER, BRÄUER, RIEGAS-STRAACKMANN geben zur Situation an Berufskollegs in den 
Jahren 2002/2003 im Rahmen der Studie „Neue Medien in den Schulen Nordrhein-
Westfalens – ein Evaluationsbericht zur Arbeit der e-nitiative.nrw“ im Vergleich zu all-
gemeinbildenden Schulformen ein euphorisches Statement ab: Berufskollegs sind die 
„… am Besten ausgestattete Schulform […]. Hier sind Neue Medien selbstverständlich 
und alltäglich, unabhängig davon, welcher Ausbildungsberuf erlernt wird. Die unter-
suchten Schulen sind sowohl in den Klassenräumen als auch in den Fachräumen mit 
Neuen Medien sehr gut versorgt. Durch die enge Verbindung von Schule und Berufswelt 
sehen Berufskollegs offenbar eine besondere Verpflichtung, ihre Schüler/-innen sehr gut 
für den Umgang mit Neuen Medien auszubilden. Dieses Engagement der Berufskollegs 
entspricht im Übrigen auch wahrgenommenen Erwartungshaltungen der Auszubilden-
den“1. 
Technische Instandhaltung der Computersysteme
Die Erfahrungen der vergangenen Jahre offenbarten jedoch, dass es nicht ausreicht, 
Lehrkräften eine technisch adäquate Computerausstattung zur Verfügung zu stellen, ih-
nen die notwendige Wartung und Administration aufzubürden und zu erwarten, dass die 
Technik ohne Unterstützungsstrukturen sinnvoll und vielfältig in den Unterricht integ-
riert wird.  
An berufsbildenden Schulen in Bremen, Gießen2 und Frankfurt3 liegt die Wartung und 
technische Unterstützung der Lehrkräfte überwiegend noch in den Händen von Lehr-
kräften, die zum Teil als IT-Koordinatoren fungieren.4 Es gibt zwar auch regionale Ser-
viceangebote, diese tragen jedoch nur einen kleinen Teil der Arbeitsbelastung.5 In Bre-
merhaven haben sich technische Schulassistenten bewährt, die direkt bei der jeweiligen 
Schule angestellt sind. Lehrkräfte leisten hier lediglich 20 Prozent des technischen Sup-
ports. Für den geleisteten Arbeitsaufwand erhalten die Lehrkräfte in Bremen überwie-
gend keine Entlastungsstunden.6 Die bisherige Praxis, dass engagierte, computerversier-
te Lehrkräfte technische Unterstützungs- und Wartungsaufgaben übernehmen, stößt 
nach Ansicht des VEREINS „SCHULEN ANS NETZ E. V.“ durch die steigende Anzahl und 
zunehmende Vernetzung der Computer an Schulen mittlerweile an ihre Grenzen. Auf 
Dauer ist der Einsatz von Lehrkräften für die Netzwerkadministration und  -wartung für 
                                                 
1 Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 38.
2 Vgl. Wiedwald, Büsching, Breiter (2007), S. 28.
3 Vgl. Wiedwald, Breiter, Büsching, Nöckel (2007), S. 41.
4 Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 51.
5 Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 51.
6 Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 54, Vgl. Breiter et al. (2006b), S. 42.
 
98
 
die Schulen zu teuer, darüber hinaus sind viele Lehrkräfte aufgrund mangelnder Spezi-
alkenntnisse nicht in der Lage, diese Funktion adäquat zu erfüllen. Hauptamtliche IT-
Systemadministratoren und nachhaltige Systembetreuungs- und Finanzierungskonzepte 
sind notwendig, um die vorhandenen komplexen Netzwerkumgebungen zu warten und 
zu administrieren, damit sich Lehrkräfte auf ihre originäre Aufgabe, die Nutzung der 
Computertechnologien im Unterricht, konzentrieren können.1, 2 
Softwarebeschaffung und Softwareverfügbarkeit
Ebenso wie die Frage nach einer professionellen Wartung von Schul-IT-Ausstattungen 
bleibt die Frage nach einer systematischen Softwarebeschaffung an Schulen häufig un-
geklärt. 
Schulen in Bremerhaven und Bremen beschaffen sich ihre Software beispielsweise über  
zentrale Stellen3. Über diese Stellen wurden Landeslizenzen, Schullizenzpakete und 
Verträge über die Nutzung von Freeware, z. B. Open Office, beschafft. Ein anderer Weg 
stellt die individuelle Softwarebeschaffung über das eigene Budget oder über etwaige 
Fördervereine dar.4 Schulen im Raum Gießen-Vogelsberg handhaben die notwendige 
Softwarebeschaffung schulintern. Standardisierte Vorgehensweisen einer regionalen, 
schulübergreifenden Softwarebeschaffungsstelle wurden noch nicht etabliert. Die Frage 
der Softwarebeschaffung wird teilweise in Fachkonferenzen entschieden, IT-
Beauftragte werden damit betraut oder einzelne Lehrkräfte besorgen sich kostenlose 
Software über das Internet usw. Die Finanzierung erfolgt aus unterschiedlichen Quellen, 
wie etwa dem Schulbudget oder aus Fördervereinen.5 
Fest steht, dass mit zunehmender IT-Ausstattung der Schulen und einer fortschreitenden 
digitalen Medienintegration auch ein systematisches schulübergreifendes Softwarema-
nagement notwendig wird. Hierzu scheint es an berufsbildenden Schulen in der Regel 
noch keine standardisierten Prozesse zu geben. Ein systematisches Softwaremanage-
ment, das nicht nur auf Einzelschulebene, sondern auch auf regionaler Ebene umgesetzt 
wird, hätte jedoch den Vorteil, Kosten zu sparen und Transparenz über die an den Schu-
len zur Verfügung stehende Software für Lehrkräfte, Schulleiter/-innen und Schulträger 
herzustellen. Dies betrifft nicht nur die Beschaffung von Anwendersoftware, sondern 
                                                 
1 Vgl. Kubicek, Breiter (2006), S. 257.
2 Vgl. Münchow, Höllen (2006), S. 18.
3 Z.B. die Softwareberatungsstelle des Landesinstituts für Schule (LIS) und den Senator für Bildung und
Wissenschaft (SfBW)
4 Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 26.
5 Vgl. Wiedwald, Büsching, Breiter (2007), S. 18.
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beispielsweise auch die Anschaffung und Aktualisierung von Betriebssystemen und An-
tivirensoftware.  
Abbildung 14 zeigt die Softwarearten, die an berufsbildenden Schulen in Deutschland 
und im Bundesland Bremen zur Verfügung stehen.  
 
Abbildung 14: Softwareverfügbarkeit an berufsbildenden Schulen  
Abbildung 14 verdeutlicht, dass alle befragten berufsbildenden Schulen im Bundesland 
Bremen (n=14) mit Standardsoftware ausgerüstet sind, darüber hinaus stehen an berufs-
bildenden Schulen in Deutschland in der Regel Programme zur Erstellung multimedia-
ler Anwendungen und Branchensoftware zur Verfügung (82–100 Prozent). Auch mul-
timediale Nachschlagewerke, Lernsoftware, Programmiersprachen und Software mit 
Werkzeugcharakter sind im Bundesdurchschnitt an berufsbildenden Schulen weit ver-
breitet, jedoch mit abnehmender Tendenz im Vergleich zur Branchensoftware und zu 
Programmen zur Erstellung multimedialer Anwendungen. Zu betonen ist hierbei die 
Verfügbarkeit von branchenspezifischer Software an berufsbildenden Schulen, die an 
allgemein bildenden Schulen in der Regel kaum Verwendung finden.1  
                                                 
1 Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 27, Vgl. Breiter et al. (2006b), S. 22.
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3.2.3. Beurteilungen der Rahmenbedingungen durch die befragten Lehr
kräfte
Nach dieser bruchstückhaften Deskription der technischen und organisatorischen Rah-
menbedingungen für den Einsatz digitaler Medien an berufsbildenden Schulen wird im 
Folgenden dargestellt, wie die befragten Lehrkräfte diese beurteilen. In Frankfurt, Bre-
men und Nordrhein-Westfalen forderten das IFBI und das IFS die Lehrkräfte auf, die IT-
Rahmenbedingungen an berufsbildenden Schulen nach Schulnoten (1-6) zu bewerten. 
Die Lehrkräfte konnten Schulnoten zu Aspekten der verfügbaren IT-Ausstattung und 
zum internen und externen IT-Management vergeben (siehe Tabelle 7).  
Zufrieden äußerten sich die Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Frankfurt mit 
dem Umfang und der Qualität der vorhandenen Computerausstattung und dem verfüg-
baren Softwarebestand ( = 2,78–2,91; n = 580). Etwas kritischer fällt demgegenüber die 
Bewertung des schulinternen IT-Managements aus. Zwar fühlen sich die Lehrkräfte an 
berufsbildenden Schulen in Frankfurt im Durchschnitt von ihrer Schulleitung gut un-
terstützt (  = 2,56; n = 421); auch der technische Support durch Kolleg/-innen wird 
durch eine im Durchschnitt relativ gute Note honoriert (  = 2,56; n = 521). Die vorhan-
denen schulinternen Medienkonzepte werden jedoch kritischer beurteilt (  = 3,38), 
ebenso wie schulexterne Angebote zur technischen Unterstützung der Lehrkräfte (  = 
4,03).1  
Tabelle 7: Bewertung der IT Rahmenbedingungen durch die Lehrkräfte in Frankfurt
und Bremen
Durchschnittliche Schulnotenver
gabe der Lehrkräfte
IT Ausstattung
Frankfurt
berufsbildende
Schulen
Bremen
alle Schulformen
(n = 658)
Umfang der IT Ausstattung = 2,86 (n = 580) = 2,6
Qualität der IT Ausstattung = 2,85 (n = 580) = 2,8
Softwareausstattung = 2,78 (n = 557) = 2,9
IT Management
Unterstützung durch die Schulleitung = 2,56 (n = 421) = 2,8
Technische Unterstützung – schulintern = 2,56 (n = 521)
= 2,8
Technische Unterstützung – extern = 3,44 (n = 277)
Medienpädagogisches Konzept = 3,38 (n = 502)
 
                                                 
1 Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 42.
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Im Vergleich zu Lehrkräften in Frankfurt beurteilen die Kolleg/-innen an berufsbilden-
den Schulen in Bremen die Rahmenbedingungen für eine digitale Medienverwendung 
an ihrer Schule erheblich positiver.  
Tabelle 7 zeigt zwar ebenfalls eine durchschnittliche Beurteilung durch Lehrkräfte aller 
Schulformen (  = 2,6–2,9; n = 658). BREITER et al. weisen jedoch darauf hin, dass 55–59 
Prozent der befragten Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen die Qualität der vorhande-
nen IT-Ausstattung in Qualität und Umfang sowie die verfügbare Softwareausstattung 
mit gut bis sehr gut bewerten. Für das Bremer IT-Management (Fortbildungsangebot, 
medienpädagogisches Konzept, medienpädagogische Unterstützung sowie die techni-
sche Unterstützung) wurde überwiegend befriedigende Beurteilungen abgegeben.1 
Ebenso erfolgte in der Studie „Neue Medien in den Schulen Nordrhein-Westfalens“ ei-
ne Bewertung der Schul-IT-Ausstattung durch die Lehrkräfte an Berufskollegs (n= 278) 
in den Jahren 2002/2003 (siehe Abbildung 15). 
Abbildung 15: Zufriedenheit der Lehrkräfte an Berufskollegs im Hinblick auf die IT
Ausstattung an ihrer Schule2  
Abbildung 15 enthält zusammenfassend die Einschätzung der befragten Lehrkräfte an 
Berufskollegs, differenziert nach der Beurteilung im Hinblick auf die vorhandenen 
Computer, den realisierten Internetanschluss bzw. das Intranet, das Softwareangebot an 
den Schulen und die Peripheriegeräte. Es zeigt sich, dass sich die Zufriedenheit der 
                                                 
1 Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 72 f.
2Antwortkategorien: sehr unzufrieden (1), eher unzufrieden (2), teils/teils (3), eher zufrieden (4), sehr 
zufrieden (5).  
 
102
 
Lehrkräfte von 2002 bis 2003 steigerte und die Beurteilung im Jahr 2003 zwischen 
„teilweise zufrieden“ und „eher zufrieden“ einzuordnen ist.  
3.2.4. Anfänge einer systematischen Medienentwicklungsplanung in
Deutschland
Die Ausführungen des vorausgehenden Kapitels verdeutlichten, dass die Computeraus-
stattung an berufsbildenden Schulen quantitativ gesehen zwar zufriedenstellende Aus-
maße angenommen hat, dass jedoch im Hinblick auf Wartung und Support der Compu-
tersysteme, der systematischen Beschaffung von Software und im Hinblick auf die 
Entwicklung schulinterner medienpädagogischer Konzepte noch Handlungsbedarf be-
steht. Da die Expansion von digitalen Medien an berufsbildenden Schulen Schulleiter/-
innen, Lehrkräfte und Schulträger in den vergangenen Jahren immer wieder vor neue 
Herausforderungen stellte1, benötigen Schulen, um diesen Veränderungsprozess zu be-
wältigen, eine langfristige systematische Medienentwicklungsplanung, die im Schul-
programm der Schule verankert ist.  
In den 1990er Jahren entwickelte sich die fehlende Einbindung einer Medienentwick-
lungsplanung in die Schulentwicklung zu einem maßgeblichen Hemmfaktor für die In-
stitutionalisierung digitaler Medien an Schulen.2 Inzwischen wurden zwar in Deutsch-
land notwendige Schritte zur Integration einer Medienentwicklungsplanung in den 
Schulentwicklungsprozess auf den Weg gebracht, dies geschieht jedoch immer noch 
nicht flächendeckend und noch nicht auf allen Steuerungsebenen (Einzelschulebene, 
kommunale Ebene und Landesebene).3 Eine Befragung der Kultusministerien der Bun-
desländer durch EICKELMANN und SCHULZ-ZANDER ergab beispielsweise, dass mittler-
weile in der Mehrzahl der Bundesländer die Erstellung von Medienentwicklungsplänen 
für allgemeinbildende und berufsbildende Schulen verbindlich vorgeschrieben ist (siehe 
Tabelle 8).  
                                                 
1 Vgl. Münchow, Höllen (2006), S. 18.
2 Vgl. Eickelmann, Schulz Zander (2006), S. 279.
3 Vgl. Stolpmann, Breiter, Wiedwald (2005), S. 14.
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Tabelle 8: Verbindlichkeit schulischer Medienkonzepte in den Bundesländern1
Bundesland Verbindlichkeit schu
lischer Medienkon
zepte
Bundesland Verbindlichkeit schu
lischer Medienkon
zepte
Baden
Württemberg
seit 2002 Niedersachsen seit 2001
Bayern empfohlen Nordrhein
Westfalen
seit 2001
Berlin nicht verbindlich Rheinland Pfalz geplant ab 2006
Brandenburg geplant ab 2006 Saarland empfohlen seit 2003
Bremen seit 1999 Sachsen seit 2001
Hamburg seit 1999 Sachsen Anhalt Nein
Hessen verbindlich Schleswig
Holstein
teilweise verbindlich,
abhängig vom Schul
träger
Mecklenburg
Vorpommern
seit 2002 Thüringen seit 2002
Im Hinblick auf die Inhalte der Medienkonzepten an Schulen in den einzelnen Bundes-
ländern stellen EICKELMANN und SCHULZ-ZANDER fest, dass neben einer technischen 
Ausstattungsplanung auch zunehmend pädagogisch-didaktische Ziele, die mit der IT-
Ausstattung realisiert werden sollen, in die Medienkonzepte mit einfließen. Darüber hi-
naus beinhaltet die Medienentwicklungsplanung häufig den computerbezogenen Fort-
bildungsbedarf der Lehrkräfte. Lehrerkooperation bzw. Kooperationsentwicklung an 
Schulen mit digitalen Medien wird hingegen von den Ländern nicht eingefordert.2  
Die analysierten empirischen Studien zur didaktischen und technischen Implementie-
rung digitaler Medien an berufsbildenden Schulen bieten nur wenige Informationen 
über Prozesse zur Medienentwicklungsplanung an dieser Schulform. Die Evaluations-
studie in Bremen ergab, dass alle berufsbildenden Schulen in Bremen (n = 11) über ei-
nen MEP für den Einsatz digitaler Medien verfügen und 82 Prozent der Bremer Berufs-
schulen feste Teams für die Planung und Organisation des Computereinsatzes geschaf-
fen haben.3 Es wurde jedoch auch festgestellt, dass nur 40 Prozent der Berufsschulen 
die IT-Ausstattung gemäß den Zielsetzungen der Medienentwicklungspläne umgesetzt 
haben.  
In den 27 Berufskollegs im Regierungsbezirk Detmold ist die Nutzung digitaler Medien 
in der Regel im Schulprogramm verankert (96 Prozent). In etwa 81 Prozent der Berufskol-
legs ist ein Schulleitungsmitglied dezidiert für das Aufgabengebiet digitale Medien zustän-
dig und in 85 Prozent der Schulen wurde die Fortbildung zur Verwendung digitaler Medien 
                                                 
1 Vgl. Eickelmann, Schulz Zander (2006), S. 296.
2 Vgl. Eickelmann, Schulz Zander (2007), S. 296.
3 Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 39.
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in den Schulentwicklungsprozess integriert. Etwa 70 Prozent der befragten Berufskollegs 
haben zudem Teams zur Entwicklung von computerbasierten Unterrichtskonzepten etab-
liert.1 Zusammenfassend kommen Kremer und Zoyke zu folgendem Schluss: dass die inter-
ne Umsetzung und Verankerung von konkreten Schulentwicklungsmaßnahmen zur Etablie-
rung digitaler Medien an den untersuchten Berufskollegs müssen noch weiter zu verbessert 
werden.2  
3.2.5. Zusammenfassung und Interpretation
Rein quantitativ gesehen, stagniert die Computerausstattung an berufsbildenden Schulen 
seit dem Jahr 2004. Laut BMBF teilen sich hier im Durchschnitt 9 Schüler/-innen einen 
Computer. Dies scheint auf den ersten Blick akzeptabel zu sein. Betrachtet man jedoch 
die Computer-Schüler-Relation im Vergleich zu den 27 Mitgliedsländern der europä-
ischen Union, so findet sich Deutschland im unteren Viertel, auf Platz 21wieder. In 
Ländern wie Dänemark, Norwegen, Großbritannien und Österreich teilen sich lediglich 
2–4 Schüler/-innen einen Computerarbeitsplatz an vocational schools. Der Vernet-
zungsgrad der verfügbaren Computer liegt hingegen bei ca. 80 Prozent und entspricht in 
etwa dem europäischen Durchschnitt. Sowohl auf europäischer Ebene als auch auf na-
tionaler bzw. regionaler Ebene in Deutschland lässt sich feststellen, dass berufsbildende 
Schulen in der Regel, im Vergleich zu allgemeinbildenden Schulen, besser mit Compu-
tern versorgt sind. Obwohl berufsbildende Schulen in Deutschland im Vergleich zu be-
rufsbildenden Schulen anderer europäischer Länder hinsichtlich der Computer-Schüler-
Relation schlechter abschneiden, werden die diesbezüglichen Zielvorgaben der Europä-
ischen Kommission dennoch eingehalten. Die Bertelsmannstiftung empfiehlt jedoch ein 
Verhältnis von wenigstens 6:1 im Hinblick auf eine sinnvolle Integration von digitalen 
Medien in den Unterricht.  
Zudem fallen weitere Verbesserungsbereiche der Rahmenbedingungen für eine digitale 
Medienverwendung an berufsbildenden Schulen ins Auge. Die analysierten Studien 
zeigen, dass die Wartung und Administration in den untersuchten Schulregionen vor 
allem von Lehrkräften geleistet wird. Die Übernahme von technischen Unterstützungs- 
und Wartungsaufgaben stößt jedoch mittlerweile an ihre Grenzen. Lehrkräfte sind zum 
einen fachlich mit dieser Aufgabe überfordert, und zum anderen steigt die Anzahl der 
Rechner stetig, sodass der Aufwand nicht mehr neben der regulären Unterrichtsver-
pflichtung geleistet werden kann. Darüber hinaus erhalten die Lehrkräfte kaum Entlas-
                                                 
1 Vgl. Kremer, Zoyke (2007), S. 6.
2 Vgl. Kremer, Zoyke (2007), S. 7.
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tungsstunden für ihre Dienste und langfristig gesehen ist der Einsatz von Lehrkräften 
für Wartungsarbeiten zu teuer. Der Einsatz von IT-Systemadministratoren würde weni-
ger Lohnkosten verursachen und die Systemstabilität der Computersysteme würde 
durch eine fachgerechte Wartung steigen.  
Darüber hinaus stellt sich die Frage nach einem systematischen Softwaremanagement. 
In der Regel beschaffen sich Schulen auf unterschiedlichen Wegen Software, ohne dass 
von einem standardisierten Verfahren gesprochen werden kann bzw. zwangsläufig eine 
zentrale überregionale Koordination erfolgt. Durch die heterogene Vorgehensweise ge-
hen jedoch Synergieeffekte und Einsparpotenziale verloren. Ein regionales, schulüber-
greifendes Softwaremanagement könnte dabei helfen, Kosten zu sparen, indem bei-
spielsweise Lizenzen gleichzeitig für mehrere Schulen günstig beschafft und Doppelan-
schaffungen vermieden werden. Im Hinblick auf die aktuelle Softwareverfügbarkeit an 
berufsbildenden Schulen lässt sich feststellen, dass Standardsoftware zu 100 Prozent, 
Programme zur Erstellung multimedialer Anwendungen zu 90–100 Prozent, Branchen-
software zu 82–100 Prozent, Lernsoftware zu 68–84 Prozent, multimediale Nachschla-
gewerke zu 32–72 Prozent und Software mit Werkzeugcharakter zu 32–76 Prozent an 
den in den Studien berücksichtigten berufsbildenden Schulen zur Verfügung stehen.  
BREITER charakterisiert die Situation zusammenfassend für das Jahr 2001 folgenderma-
ßen: Bei den kommunalen Schulträgern „… scheint es ein regelrechtes Wettrennen um 
eine schnelle Anbindung aller Schulen ans Internet zu geben. Strategien für eine nach-
haltige Entwicklung, die auch die hohen Betriebskosten sowie Wartung und Support be-
rücksichtigen, finden sich dagegen nur selten“1. Auch eine Länderübersicht des Vereins 
Schulen ans Netz e. V. des Jahres 2004 zeigt, dass: „… systematische und professionel-
le Service- und Supportangebote sich [im Bundesgebiet] immer noch nicht flächende-
ckend durchgesetzt haben“2. 
Diese beiden Statements scheinen auch für die heutige Situation an berufsbildenden 
Schulen noch weitgehend gültig zu sein. Ein weiterer Entwicklungsbereich stellt die 
medienbezogene Qualifizierung der Lehrkräfte dar. Dieser Themenbereich wird im Fol-
genden näher thematisiert. 
                                                 
1 Breiter (2001), S.10.
2 Vgl. Schulen ans Netz. e. V. (2004), S. 62.
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3.3. Medienkompetenz und medienbezogene Qualifizierung von
Lehrkräften
Neben der Computerausstattung und entsprechenden Service- und Supportstrukturen 
wird die Implementierung von digitalen Medien in den Unterrichtsalltag entscheidend 
von der digitalen Medienkompetenz bzw. der mediendidaktischen Kompetenz der Lehr-
kräfte mit bedingt. In der Metastudie „A review of the research literature on barriers to 
the uptake of ICT by teachers“ von der British Educational Communications and Tech-
nology Agency (Becta) wurde diesbezüglich, basierend auf den Ergebnissen von 26 
internationalen Studien1, ein Modell erarbeitet, das mehrere hemmende Faktoren der 
digitalen Mediennutzung im Unterricht darstellt (siehe Abbildung 16).  
Abbildung 16: Zusammenhang zwischen verschiedenen hemmenden Faktoren der Me
dienverwendung2
Abbildung 16 stellt laut BECTA einen Teufelskreis dar. Die Richtungspfeile bedeuten so 
viel wie: „kann führen zu“. Im Zentrum des Modells steht das Selbstvertrauen der Lehr-
kraft im Umgang mit digitalen Medien. Fehlende digitale Medienkompetenzen bzw. 
medienpädagogische Kompetenzen können, laut BECTA, zu einem verminderten Selbst-
vertrauen der Lehrkraft im Umgang mit digitalen Medien im Unterricht führen. Auf-
grund des verminderten Selbstvertrauens kann die Angst vor Misserfolg bei der Lehr-
                                                 
1 Im Rahmen der Metaanalyse wurden 26 Studien aus Großbritannien, USA, Australien, Kanada, Nieder
lande und Hongkong berücksichtigt Vgl. Becta (2004), S. 5.
2 Vgl. Becta (2004), S. 21.
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kraft steigen. Treten nun technische Probleme im Unterricht auf, z. B.  verursacht durch 
eine ungenügende Wartung der Computerausstattung an der Schule, kann eine Lehrkraft 
mit defizitären computerbezogenen Kompetenzen weniger souverän reagieren, was sich 
wiederum negativ auf das Selbstvertrauen auswirkt. Lehrer/-innen mit begrenzten digi-
talen Medienkompetenzen haben, laut BECTA, Angst, dies vor ihren Schüler/-innen zu 
offenbaren und sind selbst unsicher im Umgang mit digitalen Medien, sodass sie durch 
den digitalen Medieneinsatz weniger positive Auswirkungen auf den Lehr-/Lernprozess 
feststellen.  
Die Behauptung von BECTA „Teachers who have little or no confidence in using com-
puters in their work will try to avoid them altogether”1 ist mittlerweile empirisch gut 
abgesichert. Zum einen durch Korrelationsanalysen und zum anderen durch Selbstaus-
kunft der Lehrkäfte..2,3 So konstatieren beispielsweise RÖSNER, BRÄUER, RIEGAS-
STRAACKMANN im Zuge der Evaluation der Initiative „e-nitiative.nrw“: „… nicht mit 
fehlender technischer Ausstattung, sondern mit unzureichenden Kenntnissen der Lehr-
kräfte beim Einsatz Neuer Medien wird sowohl von Schulleitungen als auch von den 
Lehrkräften selbst begründet, dass Neue Medien im Unterricht nicht in dem Maße ein-
gesetzt werden, wie es der Ausstattungsgrad der Schulen erlauben würde“4. Solide 
computerbezogene Medienkompetenz bzw. medienpädagogische Kompetenz von Leh-
rer/-innen sind daher grundlegende Bedingungsfaktoren für die tatsächliche Nutzung 
von digitalen Medien im Unterricht.5 
3.3.1. Medienbezogene Qualifizierung in der ersten/zweiten Phase
Lehrerbildung
Eine frühzeitige medienbezogene Qualifizierung von angehenden Lehrkräften, d.h. För-
derung von Computerkompetenz und mediendidaktischer Kompetenz in der ersten und 
zweiten Phase der Lehrerbildung sind folglich für eine erfolgreiche didaktische Imple-
mentierung digitaler Medien in den Unterricht von zentraler Bedeutung. Der Begriff 
mediendidaktische Kompetenz verweist in diesen Zusammenhang auf die Fähigkeit ei-
ner Person, traditionelle und computerbasierte Medien im Rahmen geeigneter Unter-
richtskonzepte zielgerichtet einzusetzen.6 
                                                 
1 Vgl. Becta (2004), S. 3.
2 Vgl. Blanskat et al. (2006), S. 51.
3 Vgl. Wiedwald, Breiter et al. (2007), S. 37.
4 Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 113.
5 Vgl. Wiedwald, Breiter et al. (2007), S. 36.
6 Vgl. Blömeke (2003), S. 5 ff.
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Bisher wurde jedoch die medienbezogenen Qualifizierung der Lehrkräfte in der univer-
sitären Erstausbildung scheinbar wenig Beachtung geschenkt.1 HERZIG und GRAFE be-
richten, dass in den Studienordnungen deutscher Lehramtsstudiengänge zu diesem 
Thema in der Regel lediglich zwei Semesterwochenstunden verpflichtend belegt werden 
müssen.2 Auch Studierende der Erziehungswissenschaften haben die grundlegende Be-
deutung der Computerkompetenz für die Ausübung ihres späteren Berufes im Jahr 2002 
noch nicht erkannt. So ergab eine Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks, in der 
11.242 Studierende bezüglich ihrer Computerkompetenzen bzw. zu ihrer Einstellung zu 
Computern befragt wurden, dass die Studierenden erziehungswissenschaftlicher Stu-
diengänge im Hinblick auf die Merkmale digitale Medienkompetenz, Einsicht in die 
Nützlichkeit von Computeranwendungen für das Studium und Einstellung zu computer-
basierten Lehr-/Lernprogrammen im Vergleich zu Studierenden anderer Studiengänge 
hintere Positionen einnehmen. Für angehende Lehrer/-innen „… stehen diese Befunde 
im Widerspruch zu ihrer künftigen Rolle als Vermittler/-innen moderner Kulturtechni-
ken bzw. als Moderator/-innen zwischen den Generationen.“3 Diese Beispiele sind In-
dizien dafür, dass in der universitären Lehrerbildung Studieninhalte zur Erweiterung di-
gitaler Medienkompetenzen und mediendidaktischer Kompetenzen angehender Lehr-
kräfte gelegt werden müssen.   
Die Kompetenzdefizite von Lehramtsstudenten werden offenbar auch in der zweiten 
Phase der Lehrerbildung nicht ausgeglichen.4 So wurden Referendar/-innen im Rahmen 
der IFS-Studie „e-nitiative.nrw“ gefragt, wie gut sie durch ihr Studienseminar darauf 
vorbereitet wurden, digitale Medien in Lehr-/Lernprozesse zu integrieren.5 Im Durch-
schnitt bewerteten die Lehramtsanwärter die Vermittlung mediendidaktischer Kenntnis-
se im Studienseminar, anhand von Kriterien wie orientierte Auswahl von Lernprog-
rammen, Einbeziehung digitaler Medien in die Unterrichtsplanung und -durchführung, 
Entwicklung von Unterrichtskonzepten unter Einbeziehung digitaler Medien, mit 
schlecht bis befriedigend. Auch die Vermittlung von Computerbasiskompetenzen, wie 
etwa der Umgang mit Standardanwendungen (Grafikprogrammen, Präsentationsprog-
rammen, Webseitenerstellung), wurde als defizitär empfunden. 
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass einige empirische Ergebnisse darauf hin-
deuten, dass in der ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung computerbezogene Me-
                                                 
1 Vgl. Blömeke (2003), S. 2.
2 Vgl. Grafe, Herzig (2007), S. 96.
3 BMBF (2002), S. 45.
4 Vgl. Herzig, Grafe (2007), S. 97.
5 Antwortvorgaben: 1 = sehr schlecht, 2 = schlecht, 3 = befriedigend, 4 = gut, 5 = sehr gut
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dienkompetenzen sowie medienpädagogische Kompetenzen lediglich ansatzweise ge-
fördert wurden. Ausgehend von diesen Daten stellt sich die Frage, wie gut digitale Me-
dienkompetenzen und mediendidaktische Kompetenzen bei Lehrkräften an berufsbil-
denden Schulen aktuell ausgeprägt sind. 
3.3.2. Digitale Medienkompetenzen der Lehrkräfte
Zu dieser Fragestellung bietet ein Großteil der berücksichtigten Studien Informationen. 
So wurden Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Frankfurt am Main (n= 609) ge-
fragt, wie kompetent sie sich im Umgang mit Computern einschätzen (siehe Abbildung 
18). 
Die Selbsteinschätzung der Befragungsteilnehmer (siehe Abbildung 17) fiel durchwegs 
selbstbewusst aus. 59 Prozent geben an, dass sie sich im Umgang mit Computern sicher 
fühlen oder Kollegen/-innen darüber hinaus bei der Benutzung helfen. Ein weiteres 
Drittel fühlt sich vertraut im Umgang mit einigen Programmen und 5 Prozent geben an, 
lediglich über erste Erfahrungen zu verfügen. Im Schulamtsbezirk Gießen-Vogelsberg 
wurde den Lehrkräften an berufsbildenden Schulen die gleiche Frage gestellt. Auch hier 
gaben 63 Prozent der Lehrkräfte (n= 221) an, sich im Umgang mit Computern sicher zu 
fühlen oder darüber hinaus Kollegen/-innen bei der Computernutzung zu unterstützen.12  
Weitere Daten zu dieser Fragestellung bietet die bundesweite Studie „Lehr-
Lernmethoden in der beruflichen Bildung – eine empirische Untersuchung in ausge-
wählten Berufsfeldern“ Auch hier wurden Lehrkräfte (n = 399) an berufsbildenden 
Schulen in den Bereichen IT (n=52), gewerblich-technisch (n=170) und kaufmännisch-
verwaltend (n=177) zu ihren Kenntnissen im Hinblick auf das „Lernen mit Computern“ 
befragt (siehe Abbildung 18).  
                                                 
1 Weitere Angaben für Gießen fehlen.
2 Vgl. Wiedwald, Büsching, Breiter (2007), S. 24.
Abbildung 17: Computerkompetenzeinschätzung der Lehrkräfte
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Abbildung 18: Kenntnisse zum Themenbereich „Lernen mit dem Computer“1 
Abbildung 19 zeigt, dass etwa drei Viertel (73,4–77 Prozent) der befragten gewerblich-
technischen Lehrkräfte sowie der IT-Lehrkräfte angeben, über umfangreiche-solide 
Kenntnisse im Hinblick auf das Lernen mit dem Computer verfügen. Im Vergleich dazu 
schätzten die kaufmännisch-verwaltenden Lehrkräfte ihre Kenntnisse wesentlich gerin-
ger ein. Bei den kaufmännisch-verwaltenden Lehrkräften liegt die Quote der Kenntnis-
reichen (umfangreich-solide) bei 50,8 Prozent; demgegenüber steht eine Gruppe von 
45,7 Prozent, die angeben, über keine bis rudimentäre Kenntnisse zu verfügen. Bei IT-
Lehrkräften und gewerblich-technischen Lehrkräften ist die Quote der Lehrkräfte, die 
anführen, über keine bis rudimentäre Kenntnisse zu verfügen, sehr gering (14,2–17,3 
Prozent). 
Selbsteinschätzung der Lehrkräfte zu ihren computerbezogenen Medienkompetenzen
differenziert nach Hard und Software
Neben der Erhebung von allgemeinen computerbezogenen Kompetenzen erfolgte im 
Rahmen einiger Studien auch die Erfassung der computerbezogenen Medienkompeten-
zen im Umgang mit bestimmter Hard- und Software. So auch in der Evaluationsstudie 
zur Arbeit der  „e-nitiative.nrw“. Abbildung 19 verdeutlicht die Selbsteinschätzung der 
befragten Lehrkräfte an Berufskollegs (n=279) im Hinblick auf einzelne computerbezo-
gene Anwendungen. 
                                                 
1 Vgl. Pätzold, Klunsmeyer, Wingels, Lang (2003), S. 129, S. 176, S. 228.
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Abbildung 19: Computerkompetenz der Lehrkräfte an Berufskollegs in NRW1,2 
Relativ sicher fühlen sich die befragten Lehrkräfte (n = 279) vor allem im Umgang mit 
Textverarbeitungsprogrammen und dem Internet. Hierzu gaben sie an, über mittlere bis 
hohe Kenntnisse zu verfügen (MW = 3,4–3,8). Dies sind auch die Applikationen, die 
nach Auskunft der befragten Lehrkräfte am häufigsten in den Unterricht integriert wur-
den.3 Im Umgang mit Beamer, Tabellenkalkulationsprogrammen und Präsentations-
programmen stufen die befragten Lehrkräfte ihre Kenntnisse auf mittlerem Niveau (MW 
= 2,7–3,1) und im Umgang mit Grafikprogrammen, Betriebssystemen, Spezialsoftware, 
Datenbanken, Internetseitenerstellung, Statistik-/Mathematikprogrammen und Prog-
rammiersprachen stufen sie ihre Kenntnisse auf einem niedrigen Niveau (MW = 2,1–
1,4) ein. 
Weitere Daten beinhaltet die europäischen Studie „Benchmarking Access and Use of 
ICT in European Schools 2006 Final Report from Head Teacher and Classroom Teach-
er Surveys in 27 European Countries.” Hier wurde die Frage gestellt, in welchen der 
folgenden Situationen sich Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen (vocational schools) 
sicher fühlen (siehe Abbildung 20):4 
 Verwendung von Textverarbeitungsprogrammen, wie z. B. Word  
 Erstellung einer Präsentation mit Text und Bild, wie z. B. mit PowerPoint  
 Verwendung von E-Mail zur Kommunikation mit anderen  
 Download und Installation von Programmen auf dem Computer5  
                                                 
1 Vgl. Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 114, S. 117.
2 Antwortvorgaben: 0 = keine Kenntnisse, 1 = sehr niedrige Kenntnisse, 2 = niedrige Kenntnisse, 3 = mitt
lere Kenntnisse, 4 = hohe Kenntnisse, 5 = sehr hohe Kenntnisse
3 Vgl. Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 55.
4Vgl. Empirica (2006A), S. 221.
5 Antwortvorgaben: sehr sicher, ziemlich sicher, nicht sehr sicher, überhaupt nicht sicher
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Abbildung 20: Prozent der Lehrkräfte, die angeben, sich sehr sicher im Umgang mit den
genannten Anwendungen zu fühlen
Abbildung 21 verdeutlicht, dass sich die befragten Lehrkräfte in Deutschland und Euro-
pa vor allem im Umgang mit E-Mail1 zu Kommunikationszwecken und mit der Ver-
wendung von Textverarbeitungsprogrammen2 sehr sicher fühlen (64–75,6 Prozent). Das 
Installieren und Downloaden von Programmen3 und das Erstellen von Präsentations-
programmen4 scheinen für 39–46,5 Prozent der befragten Lehrkräfte kein Problem dar-
zustellen.5  
Auf Basis der vier Fragen erfolgte zudem eine Einstufung der Lehrkräfte auf unter-
schiedlichen Kompetenzniveaus (sehr gute IKT-Fähigkeiten, gute IKT-Fähigkeiten, 
IKT-Novize, Unterfahrene). Für die Wahl der Antwortvorgabe sehr sicher wurden 5 
Punkte vergeben, für die Wahl der Antwortvorgabe ziemlich sicher 4 Punkte, für die 
Wahl der Antwortvorgabe nicht sehr sicher 3 Punkte und für die Wahl der Antwortvor-
gabe überhaupt nicht sicher 2 Punkte. Es gab noch die Möglichkeit die Kategorie „weiß 
nicht“ anzukreuzen, diese wurde behandelt wie die Kategorie „überhaupt nicht sicher“. 
Computer-Nichtnutzer erhielten 0 Punkte. Maximal 20 Punkte konnten erzielt werden.  
Die Summe der erzielten Punkte wurde durch die Anzahl der Fragen geteilt. 0–2,5 
Punkte ergab die Zuordnung der Lehrkraft zur Kategorie „Unerfahrene“, 2,75–3,25 
Punkte die Zuordnung zur Kategorie „IKT-Novizen“, 3,50–4,25 Punkte die Zuordnung 
zur Kategorie „gute IKT-Fähigkeiten“, 4,5–5,00 die Zuordnung zur Kategorie „sehr gu-
te IKT-Fähigkeiten“ (siehe Abbildung 21).6  
 
                                                 
1 Vgl. Empirica (2006A), S. 246.
2 Vgl. Empirica (2006A), S. 236.
3 Vgl. Empirica (2006A), S. 251.
4 Vgl. Empirica (2006A), S. 241.
5 Genauere Daten wurden von Empirica nicht berichtet.
6 Vgl. Empirica (2006A), S. 40.
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Abbildung 21: Kompetenzeinstufung von Lehrkräften an berufsbildenden Schulen1
Abbildung 21verdeutlicht, dass zwischen 85–87 Prozent der befragten Lehrkräfte an be-
rufsbildenden Schulen nach diesem Berechnungsverfahren auf dem Niveau gute bis sehr 
gute IKT-Kenntnisse eingestuft wurden. Ein sehr geringer Teil der Lehrkräfte wurde 
(13–15 Prozent) der Kategorie Unerfahrene bzw. den IKT-Novizen zugeordnet.  
Medienpädagogische Kompetenzen der Lehrkräfte
Neben den Computerkompetenzen der Lehrkräfte gelten auch mediendidaktische Kom-
petenzen, d.h. die Fähigkeit einer Lehrkraft computerbasierte Medien im Rahmen ge-
eigneter Unterrichtskonzepte zielgerichtet einzusetzen, als wichtige Voraussetzung für 
eine digitale Medienverwendung im Unterricht.  
Informationen hierzu wurden lediglich in einer der analysierten Studien erhoben. Im 
Rahmen der Evaluationsstudie zur „e-nitiative.nrw“. wurden die Lehrkräfte an Berufs-
kollegs bezüglich der mediendidaktischen Kenntnisse zur Unterrichtsplanung und Or-
ganisation unter Einbeziehung digitaler Medien befragt (siehe Abbildung 22).  
 
Abbildung 22: Medienpädagogische Kenntnisse von Lehrkräften an Berufskollegs1,2
                                                 
1 Vgl. Empirica (2006A), S. 271, S. 266, S. 261, S. 255.
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Abbildung 22 verdeutlicht, dass die Lehrkräfte an Berufskollegs in Nordrhein-
Westfalen ihre mediendidaktischen Kenntnisse im Jahr 2003 auf einem niedrigen – mit-
teleren Niveau einstuften. Vor allem hinsichtlich der Entwicklung von Unterrichtskon-
zepten zur Förderung der kritischen Medienkompetenz bei Schüler/-innen und bei der 
Auswahl und Bewertung von Lernsoftware scheinen sie noch Fortbildungsbedarf auf-
zuweisen.   
Die Tatsache, dass Fragen zu den mediendidaktischen Kenntnissen von Lehrkräften an 
berufsbildenden Schulen lediglich in einer Studie abgefragt wurde, zeigt, dass diesem 
Thema noch zu wenig Beachtung geschenkt wird und weitere Forschungen diesbezüg-
lich notwendig sind.  
3.3.3. Medienbezogene Lehrerfortbildung – Beteiligung, Bedarf, Bewertung
Über die bisherigen Betrachtungen  der medienbezogenen Kompetenzen hinaus stellt 
sich die Frage, inwieweit Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen bereit sind, ihre digita-
len Medienkompetenzen und mediendidaktischen Kompetenzen durch entsprechende 
Fortbildungsangebote zu erweitern und welche Art von Fortbildung sie bevorzugen. 
Nach Auskunft der durch das IFIB befragten Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in 
Frankfurt (n = 621) besuchten 58 Prozent innerhalb der letzten 12 Monate eine Fortbil-
dung zum Thema digitale Medien (siehe Abbildung 23). Schulinterne Fortbildungen 
werden dabei (auch in den Regionen Gießen-Vogelsberg und Bremen) schulexternen in 
der Regel vorgezogen.3   
 
Abbildung 23: Besuchte themenbezogene Fortbildung von Lehrkräften an berufsbil
denden Schulen in Frankfurt4
                                                                                                                                               
1 Vgl. Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 120.
2 Antwortvorgaben: 0 = keine Kenntnisse, 1 = sehr niedrige Kenntnisse, 2 = niedrige Kenntnisse, 3 = mitt
lere Kenntnisse, 4 = hohe Kenntnisse, 5 = sehr hohe Kenntnisse
3 Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 76.
4 Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 44 f.
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Nach Angabe der Befragungsteilnehmer in Frankfurt (Mehrfachnennungen waren mög-
lich) wurden Fortbildungsveranstaltungen zu produktbezogenen Softwareschulungen 
(38 Prozent, n=236) bevorzugt wahrgenommen, gefolgt von technischen Basisschulun-
gen (22 Prozent, n=137) und Schulungen zum methodisch-didaktischen Einsatz digita-
ler Medien (18 Prozent, n=109). Etwa 11 Prozent der Lehrkräfte (n=69) besuchten 
Schulungen zur Erstellung von digitalen Lernmaterialien (siehe Abbildung 23). Auf die 
Frage, welche Art der Fortbildung sie sich wünschen1, gaben 68 Prozent an, Schulungen 
zum methodisch-didaktischen Einsatz digitaler Medien zu benötigen, 61 Prozent ver-
langten nach produktbezogenen Softwareschulungen und 58 Prozent meinten, dass 
Schulungen zur Erstellung von digitalen Lernmaterialien zu notwendig sind. Lediglich 
33 Prozent wünschten sich technische Basisschulungen. Diesbezüglich scheint der Be-
darf annähernd gedeckt zu sein (siehe Abbildung 24).2 
 
Abbildung 24: Fortbildungswünsche der Lehrkräfte in Frankfurt3 
Zusammenfassend lässt sich feststellen: Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in 
Frankfurt fordern zunehmend Fortbildungen mit mediendidaktischen Inhalten, dicht ge-
folgt von produktbezogenen Softwareschulungen. Der Bedarf an reiner Technikschu-
lung geht zurück. Im Hinblick auf die Fortbildung mit mediendidaktischen Inhalten fällt 
auf, dass die Fortbildungsbeteiligung eher gering (n=69) ist, der Wunsch danach jedoch 
sehr ausgeprägt (n= 424). In diesem Zusammenhang scheint es eine deutliche Diskre-
panz zwischen Angebot und Nachfrage zu geben.  
Bewertung der Fortbildungsangebote durch Lehrkräfte
Lehrkräfte in Bremen und Frankfurt wurden zudem gefragt, wie sie das Fortbildungsan-
gebot und die medienpädagogische Unterstützung an ihrer Schule beurteilen. Schulin-
terne und schulexterne Fortbildungsangebote wurden mit der Durchschnittsnote befrie-
                                                 
1 Mehrfachnennungen waren möglich.
2 Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 46.
3 Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 46.
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digend beurteilt  (  = 3,2;  = 3,41;  = 3,32). Die Studie im Bezugsfeld Bremen unter-
schied nicht zwischen schulexternen und -internen Angeboten.  
Tabelle 9: Bewertung der IT Rahmenbedingungen durch die Lehrkräfte in Frankfurt
und Bremen
Durchschnittsnote
Fortbildungsangebote und Medienpädagogi
sche Unterstützung
Frankfurt
berufsbildende
Schulen
Bremen
alle Schulfor
men (n = 658)
Fortbildungsangebote – schulintern = 3,20 (n = 475)
= 3,2
Fortbildungsangebote – extern = 3,46 (n = 294)
Medienpädagogische Unterstützung – schulintern = 3,41 (n = 449)
= 3,2
Medienpädagogische Unterstützung – extern = 4,03 (n = 449)
Diese Mittelmäßige Bewertung zeigt, dass Fortbildungsangebote in Frankfurt und in 
Bremen den Bedürfnissen der Lehrkräfte noch nicht umfassend gerecht werden. Auch 
Medienpädagogische Unterstützungsangebote an den Schulen scheinen sich noch nicht 
in zufriedenstellendem Maße etabliert zu haben.  
3.3.4. Zusammenfassung und Interpretation
Es ist naheliegend, dass eine erfolgreiche Implementierung digitaler Medien in den Un-
terricht neben einer angemessenen schulischen IT-Ausstattung und fachkompetentem 
Wartungspersonal nicht unerheblich von den digitalen Medienkompetenzen und den 
mediendidaktischen Kompetenzen der Lehrkräfte abhängt.1 
In Lehramtsstudiengängen sind mediendidaktische Themenbereiche jedoch nur in ge-
ringem Maße verpflichtend vorgeschrieben und so ist die Chance geringer, frühzeitig 
Basiskompetenzen in diesen Zusammenhang bei den angehenden Lehrkräften anzule-
gen. So ist es auch nicht verwunderlich, dass Student/-innen erziehungswissenschaftli-
cher Studiengänge laut einer Befragung des Studentenwerks (n=11.242) Defizite im 
Hinblick auf ihre digitalen Medienkompetenzen, Einsicht in die Nützlichkeit von Com-
puteranwendungen für das Studium und Einstellung zu computergestützten Lernprog-
rammen aufweisen. Ausreichende Grundlagen für entsprechende Kompetenzen werden 
offenbar auch nicht zwangsläufig in den Studienseminaren gelegt. Zumindest äußerten 
sich Referendare aus Nordrhein-Westfalen kritisch zu diesem Punkt. Die Datenlage 
deutet darauf hin, dass computerbezogene Medienkompetenzen bzw. mediendidaktische 
Kompetenzen im Studium und im Referendariat nur ansatzweise gefördert werden und 
                                                 
1 Vgl. Herzig, Grafe (2007), S. 110.
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eine umfassende Auseinandersetzung mit diesem Themenbereich in der ersten und 
zweiten Phase der Lehrerbildung eher die Ausnahme bleibt.  
Die Selbsteinschätzung von Lehrkräften an berufsbildenden Schulen hinsichtlich ihrer 
Computerkompetenzen, ist demgegenüber eher selbstbewusst. Mindestens zwei Drittel 
der in den berücksichtigten empirischen Studien befragten Lehrkräfte geben an, über 
gute bis sehr gute Computerkompetenzen zu verfügen. Demgegenüber stehen in der Re-
gel etwa 20–30 Prozent (je nach beruflicher Schulform), die angeben, über rudimentäre 
bzw. keine Kenntnisse zu verfügen. Vor allem der Umgang mit Textverarbeitungsprog-
rammen, Beamern, Präsentationsprogrammen, Internet, E-Mail und Tabellenkalkulation 
scheint für die Mehrzahl der Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen selbstverständlich 
zu sein. Weniger kompetent schätzen sie sich hinsichtlich der Nutzung von Grafikprog-
rammen, Betriebssystemen, Datenbanken und Programmiersoftware ein. Auf Grund der 
Selbstauskunft der Lehrkräfte kann gefolgert werden, dass ein Großteil der Befragungs-
teilnehmer über ausreichende technische Kompetenzen verfügen, um digitale Medien in 
ihren Unterricht zu integrieren. 
Ein zentraler Verbesserungsbereich scheint demgegenüber die mediendidaktische Qua-
lifizierung der Lehrkräfte zu sein. In diesem Zusammenhang schätzen Lehrkräfte an Be-
rufskollegs in Nordrhein-Westfahlen ihre Kompetenzen niedrig ein (n=279). Auch die 
Fortbildungswünsche von Lehrkräften an berufsbildenden Schulen in Frankfurt und in 
Bremen deuten darauf hin, dass es einen großen Bedarf an mediendidaktischer Qualifi-
zierung bei den Befragungsteilnehmern gibt. Sie wünschen sich an erster Stelle Fortbil-
dungen zum methodisch-didaktischen Einsatz computerbasierter Medien, dicht gefolgt 
von produktbezogenen Softwareschulungen. Technische Basisschulungen werden nach-
gefragt,  jedoch in geringerem Maße.  
3.4. Häufigkeit der didaktischen Nutzung digitaler Medien durch
Lehrkräfte
Vorausgehend wurden die technischen und organisatorischen Rahmenbedingungen für 
den Einsatz digitaler Medien an berufsbildenden Schulen sowie Fragen zur medienbe-
zogenen Qualifizierung von Lehrkräften geklärt. Dieses Kapitel beschäftigt sich mit der 
Frage, wie intensiv die Lehrkräfte die verfügbaren Computer im Allgemeinen und un-
terschiedliche Anwendungen im Besonderen im Unterricht einsetzen.  
Die Computernutzung an berufsbildenden Schulen im Unterricht bzw. zur Unterrichts-
vorbereitung wurde in fast allen berücksichtigten Studien durch Befragung von Lehr-
kräften erhoben. Zwei Studien erzielen ihre Erkenntnisse jedoch auf Basis von Schullei-
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terbefragungen bzw. Befragungen einzelner Personen an einer Schule. Diese werden im 
Hinblick auf Fragen zur digitalen Mediennutzung nicht berücksichtigt, da einzelne Per-
sonen an einer Schule nicht in der Lage sind, die Mediennutzung jeder einzelnen Lehr-
kraft nachzuvollziehen und valide darüber Auskunft zu geben. Aus diesem Grund wur-
den lediglich persönliche Angaben von Lehrkräften berücksichtigt.  
3.4.1. Allgemeine didaktische Nutzung von Computer
Die Befragung der Lehrkräfte im Rahmen der europäischen Studie „Benchmarking Ac-
cess and Use of ICT in European Schools 2006 Final Report from Head Teacher and 
Classroom Teacher Surveys in 27 European Countries” ergab für Deutschland (n=228), 
dass nahezu alle Lehrkräfte (99 Prozent) schon einmal einen Computer verwandten, 94 
Prozent Computer in den letzten 12 Monaten zur Vorbereitung ihres Unterrichts nutz-
ten1 und 78 Prozent digitale Medien in den vergangenen 12 Monaten vor der Befragung 
in ihren Unterricht integrierten (siehe Abbildung 25).2  
 
Abbildung 25: Allgemeine Computernutzung von Lehrkräften an berufsbildenden Schu
len in Deutschland (n = 228) 3,4 
Folglich setzt sich die Gruppe der Computerskeptiker ungefähr aus 22 Prozent der be-
fragten Lehrkräfte zusammen. Diese Quote entspricht in etwa dem europäischen Durch-
schnitt im Vergleich zu Lehrkräften an „vocational schools“ der 27 europäischen Mitg-
liedsländer. Neben der allgemeinen Computernutzung von Lehrkräften an berufsbilden-
den Schulen erhob EMPIRICA auch die Intensität der digitalen Mediennutzung im Unter-
richt. Befragt wurden nur diejenigen Lehrkräfte, die angaben, digitale Medien im Unter-
richt in den letzten 12 Monaten zu verwenden (siehe Abbildung 26). 
 
                                                 
1 In Bremen gaben beispielsweise 85 Prozent der Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen (n = 118) an,
digitale Medien zur Unterrichtsvorbereitung zu nutzen. Vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 44.
2 Vgl. Empirica (2006A), S. 130.
3 vgl. Empirica (2006A), S. 160.
4 vgl. Empirica (2006A), S. 166.
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Abbildung 26: Intensität der digitalen Mediennutzung im Unterricht im Jahr 2005
Die Befragung ergab (siehe Abbildung 27), dass 
 28,6 Prozent der Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Deutschland digitale 
Medien in 25 – 50 Prozent ihrer Unterrichtsstunden,  
 28,5 Prozent in 11 – 24 Prozent ihrer Unterrichtsstunden,  
 26,8 Prozent in 6 – 10 Prozent ihrer Unterrichtsstunden,  
 16 Prozent in weniger als 5 Prozent ihrer Unterrichtsstunden nutzten.   
Somit zeigt der europäische Vergleich, dass Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in 
Deutschland digitale Medien wesentlich seltener verwenden als Lehrkräfte an „vocatio-
nal schools“ in den übrigen europäischen Mitgliedsländern. So gaben z. B. 48,8 Prozent 
der europäischen Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen an, digitale Medien mindestens 
in jeder vierten Unterrichtsstunde einzusetzen, wohingegen nur 28,6 Prozent der deut-
schen Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen bekräftigten, dies mindestens in dieser In-
tensität zu tun.1 Insgesamt gesehen verdeutlicht die Studie auch, dass Lehrkräfte an all-
gemeinbildenden Schulen2 digitale Medien weniger intensiv nutzten als Lehrkräfte an 
berufsbildenden Schulen. Weitere Informationen zur Thematik bieten die für das Bun-
desland Bayern repräsentative ISB-Studien von 2006 „Digitale Medien im Fachunter-
richt“ und 2002 „Neue Medien im Fachunterricht“ (siehe Abbildung 28) 
Sie zeigen, dass der Anteil der bayrischen Lehrkräfte, die im Jahr 2002 angaben, digita-
le Medien nie zu nutzen, von 49 auf 29 Prozent im Jahr 2006 zurückging. Zum anderen 
wurden vor allem von Lehrkräften an Wirtschaftsschulen (n = 480) digitale Medien 
überdurchschnittlich häufig in den Fachunterricht integriert. Ein Drittel (35 Prozent) der 
                                                 
1 Vgl. Empirica (2006A), S. 185 ff.
2 In der Abbildung wurden lediglich die Daten der Sekundarstufe II Schulen angegeben, da Grundschul
lehrkräfte und Sekundarstufe II Lehrkräfte digitale Medien noch weniger in ihren Unterricht integrieren.
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dort arbeitenden Lehrkräfte erklärten, digitale Medien mindestens einmal pro Woche zu 
nutzen.1 Die Häufigkeit der Nutzung digitaler Medien von Lehrkräften an Berufsober-
schulen (BOS) und Fachoberschulen (FOS) (n = 531) hingegen entsprach der durch-
schnittlichen Nutzung von Lehrkräften aller Schulformen.2 
 
 
Abbildung 27: Einsatz computerbasierter Medien im Fachunterricht 2006/20023 
Trotz steigender Nutzungshäufigkeiten bleibt auch im Jahr 2006 eine relativ große 
Gruppe von 29 Prozent der Lehrkräfte aller Schulformen4, die behauptet, digitale Me-
dien nie in ihren Unterricht zu integrieren. Hier stellt sich die Frage nach den Ursachen. 
Insgesamt beurteilt BOFINGER die Ergebnisse als ernüchternd und hinter den Erwartun-
gen zurückbleibend.5  
Die Ergebnisse des „Zwischenberichts zur Mediennutzung in Schulen der Stadt Frank-
furt am Main aus Sicht der Lehrkräfte“ ergab ein ähnliches Bild (siehe Abbildung 28). 
Von den 621 teilnehmenden Lehrkräften an berufsbildenden Schulen gaben 93 Prozent 
(n = 608) an, digitale Medien im Unterricht einzusetzen. Die restlichen 7 Prozent erklär-
ten, dies nicht zu tun.6  
Zudem wurde die Nutzungshäufigkeit von digitalen Medien durch Lehrkräfte an berufs-
bildenden Schulen im allgemeinbildenden Unterricht mit beruflichem Bezug und im be-
rufsbezogenen Unterricht erhoben (siehe Abbildung 28). 
                                                 
1 Vgl. Bofinger (2007), S. 11.
2 Detailliertere Angaben im Hinblick auf die Schulformen „Wirtschaftsschule, Fachoberschule und Be
rufsoberschule“ wurden nicht berichtet.
3 vgl. Bofinger (2007), S. 9.
4 Wie groß der Prozentsatz der Computerverweigerer an Wirtschaftsschulen, Fachoberschulen und Be
rufsoberschulen ist, wurde nicht berichtet.
5 Vgl. Bofinger (2007), S. 10.
6 Vgl. Wiedwald, Breiter et al. (2007), S. 34.
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Abbildung 28: Häufigkeit der Nutzung digitaler Medien im Unterricht an berufsbilden
den Schulen1,2 
Wie Abbildung 28 verdeutlicht, nutzen je nach Berufsbezug des Faches 15–29 Prozent 
der befragten Lehrkräfte digitale Medien regelmäßig, d. h. mehrmals pro Woche im Un-
terricht. Demgegenüber gaben etwa ein Drittel der Lehrkräfte an, digitale Medien gele-
gentlich in den Unterricht zu integrieren, d. h. einmal im Monat bis einmal pro Woche. 
Bezeichnend ist hingegen, dass 42–55 Prozent der Lehrkräfte auch im Jahr 2007 noch 
angeben, digitale Medien selten bis nie zu nutzen. Von einer Alltäglichkeit des digitalen 
Medieneinsatzes in der Bildung kann folglich noch lange nicht gesprochen werden. 
WIEDWALD et al. kommen basierend auf diesen Ergebnissen zu dem Schuss, dass „… 
die Integration der digitalen Medien in den Unterrichtsalltag der Lehrkräfte noch nicht 
sehr weit fortgeschritten ist und die Potenziale, die die Integration der digitalen Medien 
in den Unterricht mit sich bringen, bei Weitem nicht umfassend ausgeschöpft sind“3.  
Die Daten deuten jedoch auch darauf hin, dass digitale Medien im Unterricht der beruf-
lichen Fächer häufiger verwendet werden als im allgemeinbildenden Unterricht.  
 
Abbildung 29: Gewünschte Einsatzhäufigkeit digitaler Medien im zukünftigen Unter
richt
                                                 
1 Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 35.
2 Da nicht alle Lehrkräfte in allen drei Unterrichtsbereichen gleichermaßen unterrichten, beziehen sich
die Prozentangaben auf eine unterschiedliche Anzahl an Lehrkräften.
3 Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 67.
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Immerhin gaben etwa 20 Prozent der Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Frank-
furt an, dass sie sich in Zukunft eine erhöhte Mediennutzung im Unterricht wünschen. 
Abbildung 29 verdeutlicht die von den befragten Lehrkräften gewünschte digitale Me-
diennutzung in der Zukunft1 wie dieser Wunsch durch geeignete Maßnahmen Unters-
tützung finden kann, muss noch geklärt werden.  
Die Studie von PÄTZOLD et al. „Lehr-Lernmethoden in der beruflichen Bildung – eine 
empirische Untersuchung in ausgewählten Berufsfeldern“ bezieht sich wiederrum auf 
die digitale Mediennutzung von Lehrkräften im gesamtdeutschen Raum. Sie wurde be-
zogen auf die Gesamtunterrichtsstundenanzahl von gewerblich-technischen, von kauf-
männisch-verwaltenden und von IT-Lehrkräften erhoben (siehe Abbildung 30).  
 
Abbildung 30: Häufigkeit des Einsatzes digitale Medien im Unterricht bezogen auf die
Unterrichtsstunden von Lehrkräften an berufsbildenden Schulen (n = 399)
Aus Abbildung 30 wird deutlich, dass erwartungsgemäß die befragten IT-Lehrkräfte 
digitale Medien wesentlich häufiger einsetzen als Lehrkräfte im gewerblich-technischen 
bzw. kaufmännisch-verwaltenden Bereich. Etwa 76 Prozent der befragten IT-Lehrkräfte 
nutzten digitale Medien im Jahr 2001 in jeder bzw. in der überwiegenden Anzahl der zu 
gestaltenden Unterrichtsstunden, wohingegen lediglich 15–20 Prozent der gewerblich-
technischen bzw. kaufmännisch-verwaltenden Lehrkräfte angaben, digitale Medien in 
dieser Intensität in den Unterricht zu integrieren. Die überwiegende Mehrheit (52–65 
Prozent) von Lehrkräften an gewerblich-technischen und kaufmännisch-verwaltenden 
berufsbildenden Schulen erklärte, digitale Medien lediglich in einer (sehr) geringen An-
zahl der Unterrichtsstunden zu verwenden. Verwunderlich hierbei ist, dass immerhin 
auch 15 Prozent der IT-Lehrkräfte zu dieser Gruppe gehören. Die Gruppe der Nichtnut-
zer wird von Lehrkräften an kaufmännisch-verwaltenden Schulen dominiert. Etwa 30 
                                                 
1 Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 36.
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Prozent dieser Lehrkräfte gaben an, digitale Medien nie im Unterricht einzusetzen, 
demgegenüber verzichteten lediglich 10 Prozent der Lehrkräfte an gewerblich-
technischen Schulen völlig darauf. Dieses Ergebnis verwundert, da gerade in der Wirt-
schaftsbranche Computertechnologien, laut STATISTISCHEM BUNDESAMT, in 100 Pro-
zent der befragten Unternehmen zur Umsetzung von Arbeits- und Geschäftsprozessen 
genutzt werden.1  
Weitere Daten hinsichtlich der digitale Medienverwendung von Lehrkräften an berufs-
bildenden Schulen im Berufsfeld Textil- und Bekleidungstechnik (n = 200) bietet 
HAYEN. Insgesamt gaben 72,5 Prozent der von ihr befragten Lehrkräfte an, digitale Me-
dien im Unterricht zu nutzen. 27,5 Prozent der Befragungsteilnehmer setzten sie nicht 
ein. Die Lehrkräfte, die die digitalen Medien im Unterricht verwendeten, nutzten diese 
im Durchschnitt in 25 Prozent ihrer Unterrichtsstunden. In der restlichen Zeit basierte 
die Unterrichtsarbeit auf traditionellen Medien.2 
Nutzung digitaler Medien zur Unterrichtsvorbereitung
Im Gegensatz zu der hinter den Erwartungen zurückbleibenden digitalen Medienver-
wendung im Unterricht nutzen Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen digitaler Medien 
deutlich häufiger für die Unterrichtsvorbereitung. Zumindest weisen die Ergebnisse der 
ISB-Studien von 2006 „Digitale Medien im Fachunterricht“ (siehe Abbildung 31) darauf 
hin.  
 
Abbildung 31: Nutzung von computerbasierten Medien zur Unterrichtsvorbereitung3
Abbildung 31 verdeutlicht, dass etwa zwei Drittel der Lehrkräfte an Wirtschaftsschulen 
(n = 480), Fachoberschulen und Berufsoberschulen (n = 825) in Bayern im Jahr 2006 
digitale Medien einmal oder mehrmals pro Woche zur Unterrichtsvorbereitung nutzten. 
26–29 Prozent verwandten digitale Medien lediglich sporadisch zur Unterrichtsvorbe-
                                                 
1 Vgl. Statistisches Bundesamt (2007a), S. 4.
2 Vgl. Hayen (2008), S. 201.
3 Vgl. Bofinger (2007), S. 20.
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reitung und ein relativ geringer Prozentsatz (6–11 Prozent) der Lehrkräfte an berufsbil-
denden Schulen kam hingegen – im Hinblick auf die Unterrichtsvorbereitung – ohne 
den Einsatz digitaler Medien zurecht.1  
Eine ähnliche Nutzung digitaler Medien zur Unterrichtsvor- und -nachbereitung kom-
munizierten Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Gießen-Vogelsberg (n = 221) 
(siehe Abbildung 32).2 
Abbildung 32: Nutzung digitaler Medien in Gießen Vogelsberg (n=221)
Hier gaben 96 Prozent der befragten Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen an, Compu-
ter zur Unterrichtsvor- und -nachbereitung nutzen, und 88 Prozent erklärten, das Inter-
net zur Unterrichtsvorbereitung und -nachbereitung heranzuziehen. Zudem unterstützte 
sich etwa ein Viertel der Befragungsteilnehmer gegenseitig in der Unterrichtsvorberei-
tung, indem sie sich gegenseitig online Materialien zur Verfügung stellten.  
Vorausgehend wurde ausführlich die Häufigkeit der Computerverwendung zur Unter-
richtsvor- und –nachbereitung durch Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen dokumen-
tiert. Neben einer allgemeinen Nutzung von Computern wurde zudem in den Teil der 
verfügbaren Studien auch die Häufigkeit der Nutzung einzelner digitaler Geräte oder 
computerbasierter Anwendungen erhoben. Die Ergebnisse hierzu werden im Folgenden 
dargestellt. 
                                                 
1 Vgl. Bofinger (2007), S. 21.
2 Vgl. Wiedwald, Büsching, Breiter (2007), S. 40.
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3.4.2. Nutzungshäufigkeit unterschiedlicher Hard und Software im
Unterricht
Die Studie „Neue Medien in den Schulen Nordrhein-Westfalens – ein Evaluationsbe-
richt zur Arbeit der e-nitiative.nrw“ bietet Aufschluss darüber, wie häufig Lehrkräfte an 
Berufskollegs in Nordrhein-Westfalen Computer (allgemein), das Internet, Digitalkame-
ras, E-Mail, Scanner und Brenner im Unterricht nutzen (siehe Abbildung 33).1,2 
Abbildung 33: Einsatzhäufigkeit von Computerhardware im Unterricht an Berufskollegs
Die Befragung (n = 279) ergab für das Jahr 2003, dass  
 Computer an Berufskollegs im Durchschnitt einmal pro Monat/einmal pro 
Woche (MW = 3,4),  
 Beamer und das Internet etwas weniger als einmal pro Woche (MW = 2,6–
2,8) und  
 Digitalkameras, E-Mail, Scanner und Brenner in der Regel weniger als ein-
mal im Monat im Unterricht verwandt wurden (MW = 1,6–1,8).   
Etwa 38 Prozent der Lehrkräfte an Berufskollegs gaben an, Computer einmal oder 
mehrmals wöchentlich im Unterricht zu nutzen. Dem standen 16 Prozent der Lehrkräfte 
an Berufskollegs gegenüber, die keine Computer im Unterricht verwenden.3  
Der Einsatz des Internets im Unterricht verhielt sich folgendermaßen: Etwa 25 Prozent 
setzten das Internet mindestens einmal bis mehrmals wöchentlich im Unterricht ein, 26 
                                                 
1 Vgl. Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 47.
2 Antwortkategorien: „gar nicht“ (1), „seltener als einmal im Monat“ (2), „mindestens einmal pro Monat“
(3), „mindestens einmal pro Woche“ (4) und „mehrmals pro Woche“ (5)
3 Weitere Informationen im Hinblick auf die Häufigkeiten der Kategorien 2, 3 und 4 wurden nicht ange
geben.
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Prozent nutzen es mindestens einmal im Monat im Unterricht und 48 Prozent erklärten, 
es seltener als einmal pro Monat bzw. nicht für unterrichtliche Zwecke zu nutzen.1 Die 
Frage, wie häufig bestimmte Computeranwendungen im Unterricht eingesetzt wurden, 
ergab zudem nachstehendes Bild (siehe Abbildung 34). 
Abbildung 34: Einsatzhäufigkeit von Software im Unterricht an Berufskollegs (n = 279)
Abbildung 34 zeigt, dass Textverarbeitungsprogramme im Jahr 2003 mit Abstand am 
häufigsten in den Unterricht an Berufskollegs integriert wurden, wobei der Durch-
schnittswert bei mindestens einmal pro Woche lag. Rang 2 und 3 in Bezug auf die Ein-
satzhäufigkeit im Unterricht nahmen Tabellenkalkulations- und Präsentationsprog-
ramme ein, die im Jahr 2003 im Durchschnitt einmal im Monat verwandt wurden. An-
dere Computeranwendungen (Grafikprogramme, Betriebssysteme, Datenbanken, Prog-
rammiersprachen etc.) wurden hingegen im Durchschnitt sehr selten in den Unterricht 
einbezogen. Insgesamt zeigte sich, dass digitale Medien im Jahr 2003 erkennbar häufi-
ger im Unterricht verwendet wurden als noch ein Jahr zuvor.2 Daraufhin kamen 
RÖSNER, BRÄUER, RIEGAS-STRAACKMANN zu folgendem Fazit: „In kleinen Schritten 
vollzieht sich der Einzug Neuer Medien in die Schul- und Unterrichtspraxis. Erkennbar 
häufiger werden Computer und Internet genutzt. Auch auf Computerperipherie wird 
nicht mehr so selten wie im ersten Erhebungsjahr zurückgegriffen.“3  
                                                 
1 Vgl. Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S.47 ff.
2 Vgl. Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 47.
3 Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 51 f.
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HAYEN befasste sich ebenfalls mit der Frage, wie häufig Lehrkräfte der Textil- und Be-
kleidungstechnik (n = 200)  einzelne Computeranwendungen in den Unterricht integ-
rierten (siehe Abbildung 35).  
Abbildung 35: Nutzungshäufigkeit von Computern und Internet in verschiedenen An
wendungskontexten (n = 200)1
Es zeigte sich (siehe Abbildung 35), dass fachspezifische Anwendersoftware, wie z. B. 
branchenspezifische CAD-Systeme zur Schnittkonstruktion, von 48 Prozent der antwor-
tenden Lehrkräfte häufig oder sehr häufig genutzt wurden. Damit nehmen fachspezifi-
sche oder besser gesagt branchenspezifische Anwendungen Rang 1 im Hinblick auf die 
Nutzungshäufigkeit ein. An zweiter Stelle folgen das Internet und Textverarbeitungs-
programme. Etwa 37 Prozent der Lehrkräfte verwenden das Internet häufig oder sehr 
häufig zur Informationsrecherche und 38,5 Prozent setzen Textverarbeitungsprogramme 
in dieser Intensität im Unterricht (Rang 2) ein. 
Ferner gaben 33 Prozent der Befragungsteilnehmer an, häufig oder sehr häufig mit den 
Schüler/-innen Grundfunktionen des Computers durchzunehmen. Doch dies betrifft le-
diglich ein Drittel der Lehrkräfte. Demgegenüber stehen etwa 48 Prozent, die angeben, 
selten - nie mit den Schüler/-innen grundlegende Kompetenzen einzuüben. Eine (sehr) 
häufige Nutzung von digitalen Medien zur Präsentation, Visualisierung, Informations-
recherche über Datenbanken/digitale Nachschlagewerke, Tabellenkalkulation, Grafik-
                                                 
1 Vgl. Hayen (2008), S. 203.
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erstellung scheint für lediglich 20-25Prozent der Lehrkräfte einen didaktischen Mehr-
wert zu haben. Diejenigen, die angeben, digitale Medien für diese Zwecke selten – nie 
zu nutzen, überwiegen jedoch deutlich. 
HAYEN interpretiert die Ergebnisse folgendermaßen: „… Computer und Internet werden 
in erster Linie zur Erfüllung einfacher Handlungen, wie z. B. der Informationsrecherche 
im Internet oder der Textverarbeitung verwendet, während komplexere Anwendungs-
formen, wie die Arbeit mit Grafikprogrammen oder Programmiersprachen, weniger 
häufig vorkommen. Lediglich die branchenspezifischen Anwendungen bilden in diesem 
Zusammenhang eine Ausnahme. Sie werden, trotz eines gewissen Spezialisierungsgra-
des, im Unterricht verwendet, da die Beherrschung solcher Anwendungen als Teil der 
Fachkompetenz zur Ausübung des jeweiligen Berufes unerlässlich ist“1. 
Last but not least stellte sich auch BOFINGER im Rahmen der Studie „Digitale Medien 
im Fachunterricht“ die Frage, welches die digitalen Anwendungen sind, die von Lehr-
kräften an berufsbildenden Schulen in Bayern am häufigsten im Unterricht verwendet 
werden.2 
Abbildung 36: Die wichtigsten digitalen Anwendungen, an Wirtschaftsschulen , Fach
oberschulen und Berufsoberschulen
Die Befragung ergab (n = 1.011), dass der Bezug von digitalen Fachinformationen aus 
dem Internet eine herausragende Rolle für den Unterricht von Lehrkräften an Wirt-
schafts-, Fachoberschulen und Berufsoberschulen spielt. In diesem Punkt gibt es wenig 
Unterschiede zwischen den einzelnen Schulformen. Den zweiten Rang nimmt, jedoch 
mit großem Abstand, an Wirtschaftsschulen (22 Prozent) und Fach-/Berufsoberschulen 
(13 Prozent) die Verwendung von Textverarbeitungs- und Tabellenkalkulationsprog-
                                                 
1 Hayen (2008), S. 203.
2 Vgl. Bofinger (2007), S. 97 f.
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rammen ein. Als etwas weniger bedeutsam werden themenbezogene DVDs und CD-
ROMs, Lern- und Übungsprogramme, Lernhilfen (z. B. Mindmapping-Software), Mul-
timediapräsentationen und sonstige Anwendungen eingestuft. 
Nutzung von Lernplattformen
Neben der Nutzung einzelner Computeranwendungen im Unterricht bietet sich seit we-
nigen Jahren die Nutzung von Lernplattformen zur Unterstützung des berufsbildenden 
Unterrichts an.1 Die vielfältigen Einsatzmöglichkeiten wurden im Kapitel 2 der vorlie-
genden Arbeit dargestellt. Neben regionalen Lernplattformen gibt es überregionale 
Lernplattformen, wie z. B. lo-net², worauf Lehrkräfte aller Schulformen bundesweit zu-
greifen können.2 
In der Studie „Nutzung digitaler Medien in den Schulen im Bundesland Bremen“ wurde 
nach der Nutzung von Lernplattformen zur Unterstützung des Unterrichts gefragt. 48 
Prozent der Lehrkräfte an Berufsschulen (n = 118) nutzten Lernplattformen gelegentlich 
oder regelmäßig3,4. Damit liegen sie in etwa gleichauf mit den Lehrkräften an Gymna-
sien. Bremer Lehrkräfte bedienen sich überwiegend der regionalen Lernplattform „Por-
tal.Schule.Bremen.de“ (43 Prozent der Nennungen) und der deutschlandweiten Platt-
form „lo-net²“ (30 Prozent), um 
 Schüler/-innen Materialien zur Verfügung zu stellen (28 Prozent), 
 mit Kolleg/innen Unterrichtsmaterialien zu tauschen (28 Prozent), 
 Arbeitsergebnisse der Schüler/-innen zu präsentieren (25 Prozent), 
 die Zusammenarbeit der Schüler/-innen im Unterricht zu unterstützen (15 Pro-
zent). 
Auch im Rahmen der Evaluationsstudien der Regionen Frankfurt und Gießen-
Vogelsberg wurde die Nutzung von Lernplattformen abgefragt.  
10 Prozent (n = 62) der befragten Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen (n = 621) in 
Frankfurt gaben an, Lernplattformen für ihren Unterricht einzusetzen.5 In Gießen-
Vogelsberg nutzten sogar 22 Prozent der befragten Lehrkräfte an berufsbildenden Schu-
len Lernplattformen (n = 204). Die am häufigsten verwendete Lernplattform ist in die-
                                                 
1 Vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 49.
2 Vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 52.
3 Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 85.
4 Antwortvorgaben: 1 = regelmäßig (mindestens mehrmals pro Woche), 2 = gelegentlich (einmal pro
Monat bis einmal pro Woche), 3 = selten (maximal einmal pro Monat), 4 = sehr selten (maximal zwei
mal im Schulhalbjahr), 5 = gar nicht
5 Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 62 f.
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sem Zusammenhang „lo-net²“.1 HAYEN stellte im Rahmen ihrer bundesweiten Untersu-
chung zur Medienverwendung von Lehrkräften im Berufsfeld Textil- und Bekleidungs-
technik (n = 200) ebenfalls fest, dass etwa 10 Prozent (n = 20) der Lehrkräfte der Textil- 
und Bekleidungstechnik Lernplattformen sehr häufig oder gelegentlich nutzen.2  
Es zeigt sich, dass in den berücksichtigten empirischen Studien etwa 10-20 Prozent der 
befragten Lehrkräfte die Potenziale von Lernplattformen nutzen, um die Unterrichts-
kommunikation auf eine virtuelle Ebene auszuweiten und im Kollegium Unterrichtsma-
terialien zu tauschen.  
Nutzung von E Mail für die Schulkommunikation
Die Vermutung liegt nahe, dass die Schulkommunikation, d. h. die Kommunikation im 
Kollegium sowie die Kommunikation zwischen Lehrkräften und Schüler/-innen, neben 
der Verwendung von Lernplattformen, auch durch die Nutzung von E-Mail unterstützt 
und damit auch intensiviert wird. Dadurch wird laut STOLPMANN und WELLING der „… 
Arbeitsalltag vereinfacht und die Qualität der Arbeit verbessert“3.  
Im Rahmen der Evaluationsstudien in den Schulregionen Frankfurt, Gießen-Vogelsberg 
und Bremen wurde die Nutzung von E-Mail zur Kommunikation von Lehrkräften unte-
reinander, von Lehrkräften und Schüler/-innen und von Lehrkräften und Schulleitung 
per E-Mail bzw. per Schulintranet abgefragt.  
Abbildung 37: Kommunikation per E Mail und Intranet in Frankfurt
                                                 
1 Vgl. Wiedwald, Büsching, Breiter (2007), S. 41.
2 Vgl. Hayen (2008), S. 203.
3 Vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 48.
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In allen drei Schulregionen wurde ein ähnliches Nutzungsmuster festgestellt. In Bremen 
kommunizierten 42 Prozent und in Frankfurt 31 Prozent (siehe Abbildung 38) der Lehr-
kräfte an berufsbildenden Schulen regelmäßig1 (= mehrmals pro Woche) per E-Mail 
miteinander. 
Abbildung 38: Kommunikation der Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Gießen
Vogelsberg
Für die Schulregion Gießen-Vogelsberg wurden die Zahlen nur zusammenfassend be-
richtet. Hier gaben 71 Prozent der Befragungsteilnehmer an, regelmäßig oder gelegent-
lich (d. h. mehrmals pro Woche bis einmal im Monat) im Kollegium per E-Mail zu 
kommunizieren. Dem steht eine Gruppe von etwa jeweils 30 Prozent der Lehrkräfte in 
Gießen-Vogelsberg, Frankfurt und Bremen gegenüber, die erklären, selten oder nie mit 
ihren Kolleg/-innen via E-Mail in Verbindung zu treten.  
Im Vergleich zur relativ intensiven E-Mail-Kommunikation im Lehrerkollegium intera-
gieren die befragten Lehrkräfte in Gießen-Vogelsberg, Frankfurt und Bremen wesent-
lich seltener (24–30 Prozent gelegentlich oder regelmäßig) per E-Mail mit ihren Schü-
ler/-innen und noch seltener (20–29 Prozent gelegentlich oder regelmäßig) per Intranet 
mit der Schulleitung.2 
3.4.3. Zusammenfassung und Interpretation
Ob digitale Medien Lehr-/Lernprozesse nachhaltig beeinflussen, hängt unter anderem 
davon ab, wie häufig sie in den Unterricht integriert werden.3 Hierzu lässt sich für be-
rufsbildende Schulen feststellen, dass die Nutzung in den letzten Jahren zugenommen 
hat. In den analysierten Studien sind Lehrkräfte, die angeben, digitale Medien nie in den 
Unterricht zu integrieren (7-29 Prozent) im Vergleich zu denen die angeben, digitale 
                                                 
1 Häufigkeitsskala: 1 = regelmäßig (mindestens mehrmals pro Woche), 2 = gelegentlich (einmal pro Mo
nat bis einmal pro Woche), 3 = selten (maximal einmal pro Monat), 4 = sehr selten (maximal zweimal im
Schulhalbjahr), 5 = gar nicht
2 Vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 53.
3 Vgl. Herzig, Grafe (2007), S. 48.
 
132
 
Medien im Unterricht einzusetzen (71-91 Prozent), in der Minderheit. Ein Teil der Leh-
rer/-innen äußerten zudem die Absicht, diese in Zukunft häufiger als bisher in den Un-
terricht verwenden zu wollen. 
Dies wäre mit Blick auf die Intentionen der Sachaufwandsträger der zahlreichen IT-
Ausstattungsinitiativen auch wünschenswert, da eine regelmäßige Verwendung im Un-
terricht (mindestens einmal pro Woche) lediglich von 15-35 Prozent der Befragungs-
teilnehmer/-innen erfolgte. Demgegenüber nutzen zwischen 29-55 Prozent der Lehr-
kräfte digitale Medien eher selten oder nie. Insgesamt wird die Verwendung von Com-
puternetzwerken oder deren Komponenten als hinter den infrastrukturellen Möglichkei-
ten zurückbleibend oder als „ernüchternd“ bezeichnet. Von einer Alltäglichkeit digitaler 
Medien im beruflichen Bildungswesen kann noch nicht gesprochen werden. Etwas mehr 
Akzeptanz erfahren digitale Medien jedoch im Hinblick auf die Unterrichtsvorberei-
tung. Lehrkräfte nutzen diese hierzu relativ selbstverständlich.  
An Software werden vor allem das Internet und Textverarbeitungsprogramme verwen-
det. In allen berücksichtigten Studien etablieren sie sich am häufigsten genutzte An-
wendungen. Ebenso finden branchenspezifische Anwendungen an berufsbildenden 
Schulen in Frankfurt ihren festen, gleichberechtigten Platz im Medienrepertoire. Auch 
HAYEN stellt für Lehrkräfte der Textil- und Bekleidungstechnik fest, dass hier fachspe-
zifische Anwendungen wie z. B. CAD-Systeme zur Schnittkonstruktion von jeder zwei-
ten Lehrkraft (sehr) häufig genutzt werden. In dieser Studie nahmen branchenspezifi-
sche Anwendungen den ersten Rang ein. Mit etwas Abstand folgen Tabellenkalkulati-
ons- und Präsentationsprogramme auf den vorderen Rängen.  
Zudem erfolgte von etwa 10 – 20 Prozent der Lehrkräfte eine Ausweitung der schuli-
schen Kommunikation durch die Verwendung von Lernplattformen. Sie nutzen diese, 
um Schüler/-innen Materialien online zur Verfügung zu stellen, Schülerarbeitsergebnis-
se zu präsentieren oder die Zusammenarbeit im Klassenverband zu unterstützen. Zudem 
werden über die Plattformen im Kollegium Unterrichtsmaterialien getauscht. Auch via 
E-Mail wird intensiv mit Kolleg/-innen und hin und wieder mit Schüler/-innen kommu-
niziert. Diese Ergebnisse belegen, dass sich das Kommunikationsspektrum an berufsbil-
denden Schulen in den letzten Jahren mithilfe digitaler Medien sukzessive erweitert hat 
und vermutlich in den nächsten Jahren noch stark anwachsen wird.  
3.5. Art und Weise der Computerverwendung im Unterricht
Informationen zur Nutzungshäufigkeit einzelner Anwendungen bieten einen ersten Ein-
druck darüber, auf welche Art und Weise Computer im Unterricht verwendet werden. 
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Zu dieser Fragestellung wurden jedoch auch genauere Daten erhoben. Die Theorie ge-
leitete Intention solcher Fragen ist, festzustellen, ob das selbstständige Lernen der Schü-
ler/-innen durch die Verwendung digitaler Medien gefördert wird. 
So wurden beispielsweise in der Studie „Benchmarking Access and Use of ICT in Euro-
pean Schools 2006 Final Report from Head Teacher and Classroom Teacher Surveys in 
27 European Countries” Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Deutschland (n = 
228) gefragt, ob sie Computer im Unterricht ihres Hauptfaches zu Demonstrationszwe-
cken und/oder ob sie Computer im Unterricht gemeinsam mit ihren Schüler/-innen nut-
zen.1 Etwa 72 Prozent der befragten Lehrkräfte2 gaben an, den Computer in der Klasse 
zu Demonstrationszwecken zu nutzen (BRD-Durchschnitt: 69,7 Prozent, EU-
Durchschnitt: 63,5 Prozent, EU-Durchschnitt berufsbildende Schulen: 66,6 Prozent)3 
und 73,6 Prozent erklärten, Computer oder Internet zusammen mit den Schüler/-innen 
im Unterricht zu verwenden (BRD-Durchschnitt: 74,7 Prozent, EU-Durchschnitt: 66,5 
Prozent, EU-Durchschnitt berufsbildende Schulen: 69,7 Prozent).4 Aufgrund der Befra-
gungsergebnisse kann auf eine abwechselnde Nutzung digitaler Medien in lehrer- und 
schülerzentrierten Unterrichtskonzepten geschlossen werden.5 
Desweiteren beschäftigte sich die Studie „Neue Medien in den Schulen Nordrhein-
Westfalens – ein Evaluationsbericht zur Arbeit der e-nitiative.nrw“ mit der Fragestel-
lung, wie digitale Medien von Lehrkräften an berufsbildenden Schulen eingesetzt wer-
den.  
                                                 
1 Vgl. Empirica (2006a), S. 130.
2 Es wurden nur Lehrkräfte befragt, die angaben, den Computer auch zu nutzen.
3 Vgl. Empirica (2006a), S. 171.
4 Vgl. Empirica (2006a), S. 171.
5 Vgl. Empirica (2006a), S. 168, S. 185ff.
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Abbildung 39: Nutzungsart digitaler Medien im Unterricht an Berufskollegs in NRW
2002/20031
In diesem Kontext (siehe Abbildung 40) wurde festgestellt, dass Lehrkräfte an Berufs-
kollegs in Nordrhein-Westfalen digitale Medien:  
 in mittlerer Häufigkeit einsetzen, um Schüler/-innen Texte schreiben zu lassen, zur 
Informationssuche im Internet und für Präsentationszwecke (MW = 3,8–3,6); 
 selten einsetzen, um Unterrichtsinhalte zu üben bzw. Tabellen zu bearbeiten (MW = 
3,0–3,2); 
 sehr selten einsetzen, um Informationen auf CD-ROM zu nutzen, um Bilder und 
Grafiken zu erstellen, zum Kommunizieren per E-Mail, um Programme zu schrei-
ben (MW = 2,3–1,8) und  
 so gut wie nie einsetzen zum Spielen, um Musik, Hörspiele, Filme zu erstellen 
(MW = 1,6–1,3). 
Damit bestätigt sich erneut die Aussage, dass Internetrecherche, Textverarbeitung und 
die Nutzung digitaler Medien zu Präsentationszwecken die von Lehrkräften an berufs-
bildenden Schulen favorisierten Anwendungen sind. Die Nutzung von Branchensoft-
ware wurde hier nicht abgefragt.  
Detaillierte Fragen zu dem Aspekt, wie Lehrkräfte oder die Schüler/-innen die verfügba-
ren Medien im Unterricht nutzen, wurden in der Studie  „Medienintegration in öffentli-
chen Schulen des Schulamtsbezirks Gießen-Vogelsberg-Vogelsberg“ erhoben.   
                                                 
1 Vgl. Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 55.
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Abbildung 40: Nutzungsart digitaler Medien im Unterricht an berufsbildenden Schulen
in Gießen Vogelsberg 20071
Abbildung 41 verdeutlicht, welcher Anteil der befragten Lehrkräfte (n = 221) folgende 
Nutzungsformen digitaler Medien gelegentlich bis regelmäßig im Unterricht umsetzen:  
 40-51 Prozent der Lehrkräfte geben gelegentlich bis regelmäßig digitale Medien 
z.B. Officeprogramme oder das Internet als Werkzeuge in die Hände der Schüler/-
innen, um die Erledigung von Arbeitsaufträgen zu planen, Informationen zu recher-
chieren und Arbeitsergebnisse zu Strukturieren, Archivieren und Präsentieren. 
 33-39 Prozent der Lehrkräfte nutzen gelegentlich bis regelmäßig digitale Medien, 
um Schüler/-innen durch AV-Medien oder Präsentationssoftware Inhalte zu vermit-
teln und Zusammenhänge zu verdeutlichen. Darüber hinaus stellen sie den Schü-
ler/-innen Materialien zum Download zur Verfügung.  
 Grundlegende Computerfunktionen werden gelegentlich bis regelmäßig lediglich 
von 22- 23 Prozent der Lehrkräfte im Unterricht mit den Schüler/-innen geübt oder 
sie setzen digitale Medien mit dem Ziel der Binnendifferenzierung ein.  
                                                 
1 Vgl. Wiedwald, Büsching, Breiter (2007), S. 39.
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 Eine eher randständige Bedeutung scheint demgegenüber das eigenständige Lernen 
der Schüler/-innen mittels Lernprogramme im Unterricht wie z.B. Üben von 
Rechtschreibung, die Produktion von AV-Medien und die Durchführung von onli-
ne-Projekten im Klassenverband oder unter Einbezug externer Partner zu haben. 
Lediglich 4-16 Prozent der Lehrkräfte geben an, digitale Medien gelegentlich bis 
regelmäßig auf diese Art und Weise im Unterricht zu verwenden.  
Weitere Informationen zur Art und Weise der Verwendung von digitalen Medien im 
beruflichen Unterricht bietet die Studie „Nutzung digitaler Medien in den Schulen im 
Bundesland Bremen“. Hier wurden 17 quantitative Fragen gestellt, um Erkenntnisse zur 
Art und Weise der Verwendung digitaler Medien im Unterricht zu gewinnen.1 Leider 
wurden in einem ersten Schritt die Ergebnisse lediglich für alle Schulformen zusam-
mengefasst dargestellt, sodass zunächst ein Rückbezug auf Lehrkräfte an berufsbilden-
den Schulen nicht möglich ist. Erst in einem zweiten Schritt (Faktorenanalyse) werden 
die Ergebnisse wieder schulformbezogen berichtet.   
 
Abbildung 41: Einsatzvarianten digitaler Medien im Unterricht von Lehrkräften an all
gemeinbildenden und berufsbildenden Schulen in Bremen (regelmäßige/gelegentliche
Nutzung)2
                                                 
1 Häufigkeitsskala: 1 = regelmäßig (mindestens mehrmals pro Woche), 2 = gelegentlich (einmal pro Mo
nat bis einmal pro Woche), 3 = selten (maximal einmal pro Monat), 4 = sehr selten (maximal zweimal
im Schulhalbjahr), 5 = gar nicht
2 Vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 44.
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Abbildung 42 verdeutlicht, dass die befragten Lehrkräfte in Bremen folgende Nutzungs-
formen digitaler Medien im Unterricht bevorzugen:  
 Nutzung von Office-Programmen durch Schüler/-innen in Kleingruppen so-
wie individuell (28–32 Prozent),  
 Üben grundlegender Computerfunktionen durch Schüler/-innen (29 Prozent),  
 Recherche über das Internet durch Schüler/-innen in Kleingruppen sowie in-
dividuell (27 Prozent), 
 Vorführung von Inhalten seitens der Lehrkraft mithilfe von digitalen audio-
visuellen Medien (z. B. digitales Video) oder Präsentationssoftware (17–27 
Prozent), 
 Nutzung des Computers als Instrument von Schüler/-innen zum Planen, 
Strukturieren, Archivieren und Präsentieren von Arbeitsergebnissen (13–25 
Prozent), 
 Nutzung von Lernprogrammen durch Schüler/-innen in Kleingruppen sowie 
individuell (21–26 Prozent).   
 Schülerarbeit und Lehrerarbeit im Unterricht mit audiovisuellen Medien (6–
14 Prozent). 
Zur Vermutung, dass der Einsatz von digitalen Medien verstärkt Gruppenarbeit im Un-
terricht hervorrufen könnte, äußern sich BREITER et al. aufgrund der Angaben der Lehr-
kräfte folgendermaßen: „Anhand des Einsatzes von Office- und Lernprogrammen konn-
ten keine Unterschiede hinsichtlich der Präferenz der Lehrkräfte für den Einsatz dieser 
Medien durch einzelne Schülerinnen und Schüler oder die Nutzung in Kleingruppen 
festgestellt werden. 80 bis 90 Prozent der Lehrerinnen und Lehrer, die ihre Schülerin-
nen und Schüler mit diesen Anwendungen arbeiten lassen, tun dies gleichermaßen indi-
viduell oder in Kleingruppen.“1 
Basierend auf den Antworten zu den 17 Items wurde eine Faktorenanalyse durchge-
führt, durch die vier unterrichtliche Schwerpunkte der Mediennutzung im Unterricht – 
Verwendung von Standardanwendungen, kreative schülerorientierte Medienarbeit, 
Ausprobieren und Einüben,2 lehrerzentrierte Mediennutzung - identifiziert wurden (sie-
he Tabelle 10).  
                                                 
1 Breiter et al. (2006a), S. 80.
2 Vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 48.
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Tabelle 10: Unterrichtliche Schwerpunkte der Mediennutzung der Bremer Lehrkräfte1
Faktor Faktorladung der einzelnen Items Deutung
1  PCs werden zum Planen, Strukturieren und Archivieren
verwendet (.662)
 Lehrkraft lässt Aufgaben außerhalb des Unterrichts
bearbeiten(.632)
 Office Programme werden individuell genutzt (.670)
 Office Programme werden in Kleingruppen genutzt
(.708)
 Internetrecherche wird individuell durchgeführt (.792)
 Internetrecherche wird in Kleingruppen durchgeführt
(.812)
Verwendung von
Standardanwendun
gen
2  Schüler/ innen präsentieren ihre Arbeitsergebnisse mit
Präsentationssoftware (.653)
 Schüler/ innen nutzen digitale A/V Medien zur Vorfüh
rung (.763)
 Schüler/ innen erstellen A/V Medien individuell (.804)
 Schüler/ innen erstellen A/V Medien in Kleingruppen
(.821)
kreative,
schülerorientierte
Medienarbeit
3  grundlegende Bedienung wird eingeübt (.731)
 Schreibübungen am PC werden durchgeführt (.654)
 Lernprogramme werden individuell eingesetzt (.912)
 Lernprogramme werden in Kleingruppen eingesetzt
(.875)
Ausprobieren und
Einüben
4  Präsentation durch die Lehrkraft (.657)
 Lehrkraft setzt Materialien vom Medienserver ein
(.713)
 Lehrkraft setzt digitale (A/V )Medien ein (.833)
lehrerzentrierte
Mediennutzung
Abbildung 42 zeigt, wie häufig Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Bremen (n = 
118) die beschriebenen Faktoren im Unterricht umsetzen. 
Abbildung 42: Ausprägung der Medienverwendung der Lehrkräfte an berufsbildenden
Schulen in Bremen2 
                                                 
1 Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 81.
2 Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 82.
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Tabelle 10 und Abbildung 42 verdeutlichen, dass Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen 
in Bremen (n = 118) digitale Medien am häufigsten im Sinne des Faktors 1: Verwen-
dung von Standardanwendungen einsetzen. Das bedeutet, dass digitale Medien insbe-
sondere Office-Programme und das Internet zum Planen, Strukturieren und Dokumen-
tieren der Arbeitsschritte bzw. der Arbeitsergebnisse von den Schüler/-innen in Einzel-
arbeit oder in Gruppenarbeit verwendet werden. Darüber hinaus werden Sie zur außer-
unterrichtlichen Aufgabenerledigung mithilfe digitaler Medien angeregt.   
An berufsbildenden Schulen kommt diese Art der Medienverwendung (siehe Abbildung
42), im Vergleich zu anderen Schulformen in Bremen am häufigsten zum Tragen.1 Etwa 
80 Prozent der befragten Berufsschullehrkräfte geben an, computerbasierte Medien auf 
diese Art und Weise regelmäßig bzw. gelegentlich2 im Unterricht zu verwenden.  
Der Faktor 2: Kreative schülerorientierte Medienarbeit umfasst den Einsatz von au-
diovisuellen Medien im Unterricht. Zum einen erstellen Schüler/-innen selbst audiovi-
suelle Medien, zum anderen werden diese zu Vorführzwecken genutzt. Darüber hinaus 
wird Präsentationssoftware von den Schüler/-innen zur Visualisierung ihrer Arbeitser-
gebnisse im Unterricht eingesetzt. Diese Art der Nutzung ist bei Lehrkräften in Bremen 
an berufsbildenden Schulen im Vergleich zu anderen Schulformen sehr stark ausgep-
rägt.3 Etwa 62 Prozent der befragten Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen geben an, 
computerbasierte Medien auf diese Art und Weise regelmäßig bzw. gelegentlich im Un-
terricht zu verwenden (siehe Abbildung 42). 
Der Faktor 3: Ausprobieren und Einüben zielt einerseits auf den Erwerb grundlegen-
der Computerkompetenzen und andererseits auf das Lernen und Üben von Unterrichts-
inhalten mithilfe von Lernsoftware ab.4 Diese Art der Medienverwendung ist für Lehr-
kräfte an berufsbildenden Schulen im Vergleich zu Grund- und Förderschulen von ge-
ringer Bedeutung. Lediglich 42 Prozent der befragten Lehrkräfte an berufsbildenden 
Schulen erklären, computerbasierte Medien auf diese Art und Weise regelmäßig bzw. 
gelegentlich im Unterricht einzusetzen (siehe Abbildung 42). 
                                                 
1 Vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 48.
2 Häufigkeitsskala: 1 = regelmäßig (mindestens mehrmals pro Woche), 2 = gelegentlich (einmal pro Mo
nat bis einmal pro Woche), 3 = selten (maximal einmal pro Monat), 4 = sehr selten (maximal zweimal
im Schulhalbjahr), 5 = gar nicht
3 Vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 49.
4 Vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 49.
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Der Faktor 4: Lehrerzentrierte Mediennutzung umfasst den Einsatz von Präsentations-
software, die Nutzung von audiovisuellen Medien zu Demonstrationszwecken und die 
Produktion von audiovisuellen Medien durch die Lehrkraft. Etwa 35 Prozent der Lehr-
kräfte an berufsbildenden Schulen in Bremen nutzen digitale Medien in dieser Konstel-
lation mehrmals pro Woche im Unterricht (weitere Prozentangaben wurden nicht be-
richtet).1Insgesamt zeigt sich für Bremer Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen, dass 
digitale Medien gerne als Arbeitswerkzeug in die Hände der Schüler/-innen gegeben 
werden. Doch auch in lehrerzentrierten Konzepten finden Sie ihre Anwendung. Von ge-
ringer Bedeutung hingegen scheint die Verwendung von Lern- und Übungsprogrammen 
zu sein und auch das Einüben grundlegender Computerfunktionen steht hier kaum zur 
Debatte. Die Evaluationsstudie „Pädagogische Medienentwicklungsplanung am Bei-
spiel des Schulaufsichtsbezirks Frankfurt am Main“ beinhaltete, ebenso wie in der Bre-
mer Evaluationsstudie, quantitative Items zur Ausprägung der Mediennutzung im Un-
terricht. Diesmal fand jedoch Berücksichtigung, dass Unterricht an berufsbildenden 
Schulen nicht immer unmittelbar mit Unterricht an allgemeinbildenden Schulformen 
vergleichbar ist. Aus diesem Grund wurden 21 Items abgefragt, die zum Teil auf eine 
berufsspezifische Nutzung von Software im Unterricht abzielten. 2 
Nach Abfrage der 21 Items erfolgte, jeweils gesondert für die Unterrichtsbereiche „All-
gemein bildender Unterricht“, „allgemeinbildender Unterricht mit Berufsbezug“ und 
„Unterricht im Berufsfeld“ eine Faktorenanalyse.3 Tabelle 11 zeigt die identifizierten 
Faktoren für den Unterricht im Berufsfeld.  
                                                 
1 Vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 50.
2 Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 59.
3 Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 59.
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Tabelle 11: Art der Medienverwendung im „Unterricht im Berufsfeld“1
 
Abbildung 43: Ausprägung der digitalen Medienverwendung der Lehrkräfte an berufs
bildenden Schulen in Frankfurt (n= 621)2
                                                 
1 Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 61.
2 Frau Büsching, Mitarbeiterin des Instituts für Informationsmanagement Bremen GmbH (ifib) und Mitautorin des 
Berichts „Pädagogische Medienentwicklungsplanung am Beispiel des Schulaufsichtsbezirks Frankfurt am Main“ 
teilte diese nicht veröffentlichten Daten per E-Mail mit.  
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Abbildung 44 verdeutlicht ein sehr homogenes Antwortverhalten der Lehrkräfte. Jeder 
Faktor kommt gleichermaßen im Unterricht zum Tragen. Dies und die hohe Prozentzahl 
der Antwortverweigerer deuten darauf hin, dass die Lehrkräfte eventuell überfordert 
waren mit der Differenzierung der Fragen nach drei Unterrichtsbereichen. Dennoch bie-
tet die Faktorenanalyse wertvolle Daten, da nur in wenigen Studien die Nutzung von 
beruflichen Anwendungen überhaupt, geschweige denn so dezidiert abgefragt wurde.  
Im Gegensatz zu den Lehrkräften in Gießen scheint für die Lehrkräfte an berufsbilden-
den Schulen in Frankfurt der Faktor 1: Erarbeitung grundlegender Kompetenzen von 
etwas größerer Bedeutung zu sein. Etwa 38Prozent geben an, grundlegende Anwendun-
gen, z. B. Betriebssysteme, Office-Programme, und elementare Funktionen des Compu-
ters im Unterricht als Unterrichtsgegenstand zu behandeln und die Schüler/-innen den 
Umgang damit üben zu lassen.  
Der Faktor 2: Unterrichtsintegration ist in sich nicht sehr konsistent. Digitale Medien 
werden in dieser Konstellation in vielfältiger Form in den Unterricht integriert. So nutz-
ten die Schüler/-innen digitale Medien zum Planen, Strukturieren, Archivieren und Prä-
sentieren von Ergebnissen. Darüber hinaus kommt das Internet als Rechercheinstrument 
zum Einsatz. Lehrkräfte präsentieren Inhalte durch audiovisuelle Medien oder Präsenta-
tionssoftware und Schüler/-innen erstellen audiovisuelle Medien.  
Der Faktor 3: Onlinearbeit bedeutet, dass Potenziale von Lern- und Bildungsportalen 
zunehmend für den beruflichen Unterricht genutzt werden. Dies äußert sich darin, dass 
Schüler/-innen online in Unterrichtsprojekten zusammenarbeiten (teilweise auch mit 
externen Partnern), Arbeitsergebnisse und Materialien von der Lehrkraft online zur Ver-
fügung gestellt werden und Lehrkräfte sich gegenseitig Unterrichtsmaterialien zur Ver-
fügung stellen.  
Der Faktor 4: Einsatz beruflicher Anwendungen verdeutlicht, dass an berufsbildenden 
Schulen berufsbezogene Software einen festen Platz als zentraler Unterrichtsinhalt im 
beruflichen Unterricht einnimmt. Aber auch im allgemeinbildenden Unterricht und im 
allgemeinbildenden Unterricht mit Berufsbezug wird berufsbezogene Software bzw. 
Branchensoftware im Unterricht verwendet. Zu nennen sind hier z. B.:  
 Einsatz von Software zur Steuerung technischer Abläufe/Diagnoseprogramme, 
 Einsatz von Planungssoftware/CAD/Simulation, 
 Einsatz von Programmiersoftware im Unterricht, 
 Einsatz von Betriebssystemen als Unterrichtsgegenstand, 
 Einsatz von Projektmanagementsoftware im Unterricht, 
 Einsatz von Office-Produkten als Unterrichtsgegenstand und 
 Einsatz von Warenwirtschaftsprogrammen im Unterricht. 
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Diese Faktorenanalyse zeigt, dass sich der Unterricht an berufsbildenden Schulen in 
diesem Zusammenhang wohl nicht trennscharf in allgemeinbildenden Unterricht, all-
gemeinbildenden Unterricht mit Berufsbezug oder in Unterricht im Berufsfeld einteilen 
lässt. Die Art der Medienverwendung und damit auch die identifizierten Faktoren va-
riieren zwar in Abhängigkeit von dem jeweiligen Unterrichtsbereich, dennoch kommen 
im allgemeinbildenden Unterricht und im Unterricht mit Berufsbezug gleichermaßen 
branchenspezifische Software zum Einsatz, was darauf hindeutet, dass allgemeinbilden-
der Unterricht an berufsbildenden Schulen in Frankfurt nicht losgelöst von der berufli-
chen Fachrichtung erfolgt.1 Eine bedeutende Stellung branchenspezifischer Software für 
den berufsbildenden Unterricht wurde auch im Rahmen der Studie „Digitale Medien im 
Fachunterricht“ festgestellt (siehe Abbildung 49) 
Abbildung 44: Nutzungsart digitaler Medien im Unterricht an berufsbildenden Schulen
in Bayern 2006 (regelmäßig/gelegentlich) 2
Die Befragung ergab, dass etwa ein Drittel (34 Prozent) der Lehrkräfte an Wirtschafts-
schulen in Bayern (n = 480) im Jahr 2006 Schülerübungen mit Standard- bzw. Bran-
chensoftware einmal bis mehrmals pro Woche durchführen. Für Lehrkräfte an Fach- 
und Berufsoberschulen ist diese Art der digitalen Medienverwendung weniger relevant 
(n = 531, entsprechend 15 Prozent).  
Das Einüben von grundlegenden Computerkompetenzen und das Gestalten an digitalen 
Geräten wird lediglich an Wirtschaftsschulen von 27–28 Prozent der Lehrkräfte min-
destens einmal pro Woche praktiziert. Ein Fünftel bis ein Viertel (21–25 Prozent) der 
Lehrkräfte beider Schulformen lässt jedoch mindestens einmal pro Woche Internetre-
                                                 
1 Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 60ff.
2Vgl. Bofinger (2007), S. 158.
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cherchen von Schüler/-innen oder eine Schülerpräsentation mit digitalen Medien durch-
führen. Weitere Formen der Medienverwendung im Unterricht weisen eher eine rand-
ständige Bedeutung im Unterricht auf.  
Zusammenfassung und Interpretation
Die Ergebnisse der analysierten Studien im europäischen und nationalen Kontext deuten 
darauf hin, dass Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen digitale Medien oft im Unter-
richt in die Hand der Schüler/-innen geben. Vor allem Officeprogramme und das Inter-
net dienen den Schüler/-innen als Werkzeuge zur Erledigung ihrer Arbeitsaufträge. Sie 
nutzen digitale Medien zur Informationsrecherche, zum Planen von Lösungswegen so-
wie zum Strukturieren, Archivieren und Präsentieren von Arbeitsergebnissen. Gruppen-
arbeit und Einzelarbeit finden, in diesen Unterrichtsszenarien gleichermaßen statt. Etwa 
30 bis 50 Prozent der befragten Lehrkräfte stellen digitale Medien in dieser Art und 
Weise gelegentlich bis regelmäßig im Unterricht zur Verfügung. Ein Teil der Lehrkräfte 
in Gießen-Vogelsberg (22 Prozent) versucht darüber hinaus durch den Einsatz digitale 
Medien gezielt Binnendifferenzierung zu realisieren. 
Annähernd so häufig unterstützen digitale Medien lehrerzentrierten Unterricht. Mit Hil-
fe von Präsentationsprogrammen oder durch den Einsatz von audiovisuellen Medien 
werden Unterrichtsinhalte von etwa 27-40 Prozent der Befragungsteilnehmer im Klas-
senunterricht vermittelt. Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Anwendung branchenspe-
zifischer Software im Unterricht. Das Spektrum geht, in Abhängigkeit des Berufsfeldes, 
von Diagnosesoftware über Programmiersprache bis zu CAD-Anwendungen. Aufgrund 
der Relevanz dieser Programme für die berufliche Ausbildung zählt das Einüben ihrer 
fachgerechten Verwendung zu den zentralen Inhalten bestimmter Ausbildungsberufe. 
Im Gegensatz dazu hat die Verwendung von Lern- und Übungsprogrammen, das Einü-
ben grundlegender Computerfunktionen im Unterricht sowie die Erstellung audiovisuel-
ler Medien durch Schüler/-innen an berufsbildenden Schulen einen geringeren Stellen-
wert.  Je nach Studie nutzen die befragten Lehrkräfte digitale Medien für diese Zwecke 
in unterschiedlicher Intensität. Die Nutzungsquoten im Hinblick auf eine regelmäßige 
bis gelegentliche Nutzung liegen zwischen 14 bis 29 Prozent.  
Darüber hinaus zeigt sich, dass eine Minderheit der Lehrkräfte damit beginnt, Online-
plattformen und E-Mail-Anwendungen für den Unterricht zu verwenden, um Materia-
lien für Schüler/-innen und für Kolleg/-innen zur Verfügung stellen sowie verstärkt mit 
anderen Lehrkräften via E-Mail zu kommunizieren oder zum anderen Projektarbeiten 
der Schüler/-innen über Lernplattformen zu organisieren. Dieser Trend wird sich in den 
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nächsten Jahren vermutlich verstärken.  
Insgesamt zeigen die Befragungsergebnisse der unterschiedlichen Studien, dass Lehr-
kräfte an berufsbildenden Schulen, die digitale Medien facettenreich in den Unterricht 
integrieren. Bezüglich der Umsetzung von schülerorientierten Unterrichtskonzepten las-
sen sich keine Präferenzen feststellen, da digitale Medien ebenso häufig in lehrerzent-
riertem Unterricht zum Einsatz kommen.  
3.6. Intentionen, Einstellungen und Erfahrungen der Lehrkräfte hinsich
tlich einer didaktische Nutzung digitaler Medien
Nachdem vorausgehend Nutzungsvarianten digitaler Medien im berufsbildenden Unter-
richt thematisiert wurden, beschäftigt sich dieses Kapitel mit der Frage, welches Unter-
richts- oder Lernziele Lehrkräfte mit der Integration digitaler Medien verfolgen, wel-
chen didaktischen Mehrwert sie in einer Nutzung sehen oder welche Erfahrungen sie in 
diesem Zusammenhang gesammelt haben. Denn die Einstellung der Lehrkräfte zur di-
daktischen Nutzung digitaler Medien wirkt sich auch auf deren Verwendung im Unter-
richt aus.1  
Informationen hierzu bietet die bundesweit durchgeführte Studie „Lehr-Lernmethoden 
in der beruflichen Bildung“, die folgender Fragestellung nachgeht: „Warum setzen Sie 
die jeweilige Methode (Auswahl: Frontalunterricht, Lernen mit Computer, Experiment, 
Projekt, Erkundung) in Ihrem Unterricht ein?“2 19 Items standen zur Auswahl, welche 
die Befragungsteilnehmer bekräftigen oder ablehnen sollten.3 Aus den Angaben wurde 
eine Rangfolge der Methoden in Bezug auf die einzelnen Begründungen entwickelt 
(siehe Tabelle 12).4  
                                                 
1 Vgl. Herzig, Grafe (2007), S. 35
2
Kritisch anzumerken ist, dass die Systematisierung der Methoden von PÄTZOLD ET AL. nach Frontalunterricht, Lernen
mit Computer, Experiment, Projekt, Erkundung, Fallstudie keine trennscharfen Kategorien darstellen und das Ler
nen mit Computer, nach Auffassung der Autorin, als Lernen mit einem Medium und nicht als Methode einzustufen
ist.
Aus diesem Grund können computerbasierte Medien in allen möglichen didaktischen bzw. methodischen Szenarien,
wie z. B. Frontalunterricht, Projektunterricht, Fallstudien, aber auch Erkundungen (z. B. Digitalkamera), zum Einsatz
kommen.
3Antwortkategorien: trifft immer zu (1), trifft oft zu (2), trifft selten zu (3), trifft nicht zu (4)
4Da lediglich die Ergebnisse der Lehrkräfte an gewerblich technischen berufsbildenden Schulen und die
der Lehrkräfte aus dem IT Bereich berichtet wurden, fließen die Angaben der Lehrkräfte an kaufmän
nisch verwaltenden berufsbildenden Schulen hier nicht mit ein.
 
146
 
Tabelle 12: Intendierte didaktische Zielvorstellungen die mit einer Methode oder ei
nem Medium verbunden sind1
Die jeweilige Methode eignet 
sich besonders gut, um … 
Rang 1 Rang 2 Rang 3 Rang 4 Rang 5
den Lernprozess individuell an ein-
zelne Schüler/-innen anzupassen 
Computer
(GWT)
Computer
(IT)
effizientes Lernen der Schüler/-
innen zu unterstützen 
Computer
(IT)
Computer
(GWT)
Begriffswissen zu erarbeiten Computer
(GWT/ IT)
die Stofffülle des Lehrplans bewäl-
tigen zu können 
Computer
(GWT/ IT)
Präsentations- und Moderations-
techniken zu erlernen 
Computer
(GWT/ IT)
Techniken der Informationsbe-
schaffung zu erlernen 
Computer
(GWT/ IT)
die Selbstständigkeit der Schüler/-
innen zu steigern 
Computer
(IT)
Computer
(GWT)
zu lernen, wie man Wissen anwen-
det 
Computer
(GWT/ IT)
die Problemlösefähigkeit der Schü-
ler/-innen zu fördern. 
Computer
(GWT)
die Schüler/-innen zu motivieren Computer
(GWT/ IT)
eine praxisnahe schulische Ausbil-
dung zu bieten 
Computer
(IT)
Computer
(GWT)
Teamfähigkeit der Schüler/-innen 
zu fördern 
Computer
(GWT/ IT)
die Kommunikationsfähigkeit der 
Schüler/-innen zu verbessern 
Computer
(GWT/ IT)
die Konfliktfähigkeit der Schüler/-
innen zu verbessern 
Computer
(GWT/ IT)
die Kreativität zu fördern Computer
(GWT/ IT)
den Umgang der Schüler/-innen 
untereinander zu verbessern 
Computer
(GWT/ IT)
das Problembewusstsein der Schü-
ler/-innen zu fördern 
Computer
(IT)
Computer
(GWT)
das Verhältnis zwischen Lehrern 
und Schüler/-innen zu verbessern  
Computer
(GWT/ IT)
Zusammenhangswissen zu erar-
beiten 
Computer
(GWT/ IT)
Die Befragungsergebnisse verdeutlichen (siehe Tabelle 12), dass gewerblich-technische 
Lehrkräfte (GWT, n = 170) und IT-Lehrkräfte (IT, n = 52) digitale Medien häufig mit 
der pädagogischen Zielsetzung einsetzten, um den Lehr-/Lernprozess an die individuel-
len Voraussetzungen und Lernbedürfnisse der Schüler/-innen anzupassen. Dadurch ver-
sprechen sich vor allem IT-Lehrkräfte effizientere Lernprozesse im Unterricht. Die 
                                                 
1Vgl. Pätzold, Klunsmeyer, Wingels, Lang (2003), S. 93, S. 193.
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Aussage, dass Lernprozesse durch den Einsatz von digitalen Medien effizienter werden, 
fand bei den gewerblich-technischen Lehrkräften jedoch weniger Zustimmung.   
Beide Lehrergruppen waren sich dagegen darüber einig, dass sich der Einsatz digitaler 
Medien im Unterricht gut dafür eignet (jeweils Rang 2), Begriffswissen zu erarbeiten, 
die Stofffülle des Lehrplans zu bewältigen (Rang 1 jeweils: Frontalunterricht), Präsenta-
tions- und Moderationstechniken sowie Techniken der Informationsbeschaffung zu er-
lernen und die Selbstständigkeit der Schüler/-innen zu steigern (Rang 1 jeweils: Pro-
jektunterricht).  
Die Aussagen, dass „Computer lernen“ zu einer erhöhten Anwendbarkeit von erworbe-
nem Wissen bzw. zu einer besseren Problemlösungsfähigkeit in konkreten praxisnahen 
Situationen sowie zu einer Erhöhung der Lernmotivation der Schüler/-innen führt, wur-
de jedoch nur von einem  Teil der Befragten bekräftigt. Lehr-/Lernmethoden wie Pro-
jektunterricht, Fallstudien, Experimente oder Erkundungen, scheinen den Lehrkräften 
besser geeignet zu sein um diese Unterrichtsziele zu erreichen. Das Lernen mit Compu-
tern nimmt hier lediglich Rang 3 ein. Auch wenn es darum geht, Lernziele anzustreben, 
die in Richtung Entwicklung sozialer, personaler Kompetenzen der Schüler/-innen oder 
die Förderung von Methodenkompetenzen weisen, stehen für die Lehrkräfte vor allem 
auftrags- bzw. handlungsorientierte Methoden, wie z. B. die Projektmethode, an erster 
Stelle.1 Die Wirksamkeit von digitalen Medien hinsichtlich dieser Unterrichtsziele wird 
von den Lehrkräften eher bezweifelt.  
Im Hinblick auf die Definition der Begriffe bleibt kritisch anzumerken, dass die genann-
ten Lehr-/Lernmethoden keine trennscharfen Kategorien darstellen, da das Lernen mit 
Computer nicht für sich steht, sondern sowohl im Frontalunterricht als auch im Projekt-
unterricht integriert werden kann. Darüber hinaus ist das Lernen mit Computern keine 
spezielle Methode, da zahlreiche Unterrichtskonzepte oder Unterrichtsmethoden mithil-
fe digitaler Medien realisiert werden können. 
Weitere Informationen, die Aufschluss über die Einstellung von Lehrkräften an berufs-
bildenden Schulen zur didaktischen Medienverwendung geben, bietet die Studie 
„Benchmarking Access and Use of ICT in European Schools 2006 Final Report from 
Head Teacher and Classroom Teacher Surveys in 27 European Countries” (siehe Ta-
belle 13)2.    
                                                 
1 Vgl. Pätzold, Klunsmeyer, Wingels, Lang (2003), S. 94.
2 Vgl. Empirica (2006B), S. 5.
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Tabelle 13: Einstellung der Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen (n=228) bezüglich
des Nutzens von Computer und Internet im Unterricht1
Prozentsatz der Lehrkräfte, die
angeben Computer und Internet
sollten eingesetzt werden um:2
Europäische Schulen Deutsche Schulen
Ge
samt
Teachers on
vocational
schools – E U
Lehrkräfte an
berufsbildenden
Schulen BRD
Ge
samt
… Schüler/ innen selbst gesteuert
Informationen abrufen zu lassen.3
85,0% 89,7% 96,3% 96,6%
…Schüler/ innen üben zu lassen.4 79,9% 80,5% 80,0% 87,0%
…von Schüler/ innen für gemein
schaftliche und produktive Arbeit
genutzt zu werden.5
80,5% 77,5% 76,3% 80%
…Officeprogramme zu unterrich
ten.6
61,3% 69,4% 72,6% 63,5%
Computer bzw. Internet sollten für
keine der oben genannten Aktivitä
ten im Unterricht genutzt werden.7
0,6% 0,4% 0,5% 0,5%
Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Deutschland – ebenso wie in der gesamten 
Europäischen Union – stimmen der Aussage zu, dass Computer und Internet an Schulen 
eingesetzt werden sollten. Nur 0,5 Prozent aller deutschen Lehrkräfte (n = 901) und 0,5 
Prozent der Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Deutschland (n = 228) lehnten 
den Einsatz für Unterrichtszwecke generell ab (siehe Tabelle 13). 8    
Vor allem einer selbst gesteuerten Informationsbeschaffung im Unterricht mittels digita-
ler Medien stehen eine absolute Mehrheit - 96 Prozent der befragten Lehrkräfte an be-
rufsbildenden Schulen in Deutschland und 89,7 Prozent der Lehrkräfte an vocational 
schools in Europa (n = 3390) - befürwortend gegenüber. Aber auch die gemeinschaftli-
che Schülerarbeit,  
Übungen und das Erlernen von Office-Programmen am Computer soll laut Aussage von 
69–89 Prozent (n = 3390) der europäischen Lehrkräfte im berufsbildenden Unterricht 
umgesetzt werden.  
                                                 
1 Antwortvorgaben: strongly agree, somewhat agree, somewhat disagree, strongly disagree, don´t know
2 Originalaussage: “Percentage of teachers saying computers/internet should be used for …”
3 Originalaussage: “Letting pupils retrieve information in a self directed manner.” Vgl. Empirica (2006A),
S. 321
4 Originalaussage: „Letting pupils do exercises and practise.“ Vgl. Empirica (2006A), S. 316
5 Originalaussage: „Collaborative and productive work by pupils.“ Vgl. Empirica (2006A), S. 331
6 Originalaussage: ”Teaching about office tools.” Vgl. Empirica (2006A), S. 326
7 Originalaussage: „Computer/Internet should not be used for any of these in teaching.“ Vgl. Empirica
(2006A), S. 336
8 Vgl. Empirica (2006A), S. 326
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Tabelle 14: Einstellung zum Mehrwert von Computer im Unterricht 
Prozentsatz der Lehrkräfte, die fol
genden Aussagen zustimmen bzw.
vollkommen zustimmen1
Europäische Schulen Deutsche Schulen
Gesamt
Teachers on
vocational
schools – E U
Lehrkräfte an
berufsbildenden
Schulen BRD
Ge
samt
Schüler/ innen sind stärker moti
viert und aufmerksamer wenn
Computer und Internet im Unter
richt genutzt werden.2
86,3% 83,4% 81,7% 81,0%
Die Verwendung von Computern im
Unterricht führt nicht zu einer signi
fikanten Verbesserung der Lernleis
tung.3
20,6% 23,0 20,9% 18,8%
Insgesamt (siehe Tabelle 14) stimmen mehr als 81 Prozent der Lehrkräfte an vocational 
schools in Europa (n = 3390) den Aussagen zu, dass der Einsatz von Computern und 
Internet zu einer erhöhten Aufmerksamkeit und Motivation der Schüler/-innen im Un-
terricht führt und lediglich 23 Prozent vertreten die Ansicht, der Einsatz von Computern 
im Unterricht führe zu keiner signifikanten Verbesserung der Lernleistung.  
So lässt sich auf Basis der europäischen Benchmarkstudie konstatieren, dass Lehrkräfte 
an vocational schools in Europa digitalen Medien eindeutig positiv gegenüberstehen 
und einen klaren didaktischen Mehrwert durch die Nutzung feststellen.  
Ferner wurden im Rahmen der Studie „Neue Medien in den Schulen Nordrhein-
Westfalens“ Erfahrungen der Lehrkräfte an Berufskollegs (n = 279) über Angaben zur 
Unterrichtsveränderung durch den Einsatz digitaler Medien erhoben (siehe Abbildung
45). 
                                                 
1Originalaussage: “Percentage of teachers saying computers/internet should be used for …”
2Originalaussage: “Pupils are more motivated and attentive when computers and the internet are used
in class.” Vgl. Empirica (2006A), S. 341.
3
Originalaussage: „Using computers in class does not have significant learning benefits for pupils.“
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Abbildung 45: Veränderungen bedingt durch den Einsatz computerbasierter Medien im
Unterricht an Berufskollegs1 
Demzufolge sehen die befragten Lehrkräfte durch den Einsatz von digitalen Medien im 
Unterricht folgende positive Veränderungen (Mittelwerte liegen zwischen der Antwort-
kategorie 3 = teils/teils und 4 = trifft eher zu): Der Unterricht wird für die Schüler/-
innen spannender und die Motivation steigt. Darüber hinaus helfen computerbasierte 
Medien dabei, schülerzentrierten Unterricht umzusetzen, selbstständiges, problemorien-
tiertes Lernen zu fördern und das individuelle Lerntempo der Schüler/-innen zu berück-
sichtigen. In einem solchen Unterrichtsszenario nimmt die Lehrkraft eine eher moderie-
rende bzw. beratende Rolle ein. Dieser Mehrwert muss jedoch durch eine intensivere 
Unterrichtsvorbereitung durch die Lehrkraft „bezahlt“ werden. 
Der Aussage, dass durch den Einsatz von computerbasierten Medien Binnendifferenzie-
rung besser umgesetzt werden kann (z. B. unterschiedliche Leistungsniveaus und indi-
viduelle Lernwege werden besser berücksichtigt; Schwächere können angemessener ge-
fördert werden) stimmten die Lehrkräfte im Durchschnitt (M = 3,1–2,8) nur teilweise 
zu.2 
Weitere Daten bietet die Studie „Digitale Medien im Fachunterricht“. Hier wurden die 
Lehrkräfte gefragt, welchen Gewinn sie in der Nutzung digitaler Medien unter den Ge-
                                                 
1Vgl. Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 57.
2Vgl. Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 58 f.
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sichtspunkten: technische Kompetenz (PC-Kenntnisse, Routinen, Fertigkeit, Geschick), 
Fachkompetenz (fachlicher Wissens- und Verständnisgewinn), Lernmotivation (Lernbe-
reitschaft, Lernfreude, Aufmerksamkeit, Beteiligung), Teamfähigkeit (Kooperation, 
Kommunikation in Lerngruppen), Arbeitsverhalten (Selbstorganisation, Arbeitsdiszip-
lin, Sorgfalt, Ordnung), Selbstständigkeit (zielstrebiges/zielführendes Lern- und Prob-
lemlöseverhalten), Selbstbewusstsein (Selbstsicherheit, Auftreten, Stolz), Gemein-
schaftsgefühl/die Hilfsbereitschaft (Klassenklima), Ausdrucksfähigkeit in Wort und 
Schrift (Gewandtheit, Genauigkeit, Richtigkeit) ihrer Schüler/-innen im Vergleich zu 
herkömmlichen Unterricht beobachtet haben (siehe Abbildung 46) 
Abbildung 46: Erkennbarer bis sehr hoher Mehrwert digitaler Medien aus Sicht von
Lehrkräften an berufsbildenden Schulen . 1 
 
                                                 
1 Antwortkategorien: 0 = kann ich nicht beurteilen, 1 = unauffällig, 2 = gering, aber erkennbar, 3 = deut
lich erkennbar, 4 = sehr hoch
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Abbildung 46 verdeutlicht, dass über zwei Drittel der befragten Lehrkräfte an berufsbil-
denden Schulen einen (deutlich) erkennbaren bis (sehr) hohen Mehrwert einer digitalen 
Medienverwendung im Unterricht für die Lernmotivation und die Fachkompetenz der 
Schüler/-innen feststellten. Immerhin über die Hälfte (51–66 Prozent) konstatieren zu-
dem einen Mehrwert für die technische Kompetenz, die Selbstständigkeit, das Arbeits-
verhalten und die Teamfähigkeit der Schüler/-innen. Weniger positive Auswirkungen 
wurden hingegen (25–46 Prozent) im Hinblick auf das Selbstbewusstsein, das Klassen-
klima und die Ausdrucksfähigkeit der Schüler/-innen festgestellt.1 
Ferner erhob HAYEN den Stellenwert digitaler Medien für den Unterricht von Lehrkräf-
ten der Textil- und Bekleidungstechnik (n = 200):2 
 26 Prozent bekräftigten eine sehr hohe bzw. hohe Bedeutung von digitalen Medien 
in ihrem Unterricht,  
 42 Prozent bestätigten eine neutrale Bedeutung und etwa  
 18 Prozent betrachten digitale Medien als weitgehend unwichtig für ihren Unter-
richt.  
Realien, Arbeitsblättern und andere traditionellen Medien werden laut HAYEN im Un
terricht der Textil und Bekleidungstechnik ein wesentlich höherer Stellenwert beige
messen als digitalen Medien.3 Trotz dieser Bevorzugung traditioneller Medien stehen
die Befragungsteilnehmer digitalen Medien grundsätzlich positiv gegenüber. Dies er
gaben die Antworten zu elf Aussagen über die Relevanz von digitalen Medien für den
Fachunterricht.4 Drei Aussagen waren positiv formuliert (siehe Abbildung 47), zwei
Aussagen bezogen sich auf Prognosen zur zukünftigen Medienverwendung (siehe Ab
bildung 48) und sechs Aussagen waren negativ formuliert (siehe Abbildung 49).5
                                                 
1 Vgl. Bofinger (2007), S. 72, S. 156.
2 Antwortkategorien: sehr wichtig 1 2 3 4 5 6 unwichtig
3 Vgl. Hayen (2008), S. 200.
4 Vgl. Hayen (2008), S. 215.
5 Antwortkategorien: „stimme voll zu“ (1), „stimme weitgehend zu“ (2), „stimme teils zu, teils nicht zu“
(3), „stimme weitgehend nicht zu“ (4) und „stimme überhaupt nicht zu“ (5).
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Abbildung 47: Zustimmende Items zur digitalen Medienverwendung im Unterricht1 
Der überwiegende Anteil (41–51 Prozent) der Befragungsteilnehmer (siehe  Abbildung
47) erachtet den Einsatz digitaler Medien im Unterricht als wichtig und konstatiert ei-
nen didaktischen Mehrwert digitaler Medien für den Unterricht. Dem steht etwa ein 
Drittel der Lehrkräfte gegenüber, die Angaben dass sich diesbezüglich noch keine ein-
deutige Meinung gebildet hat. 13–24 Prozent der Lehrkräfte gaben an, keinen Mehrwert 
in der Nutzung digitaler Medien für ihren Unterricht zu sehen bzw. lehnten die Nutzung 
für ihren Unterricht ab.  
 
Abbildung 48: Items zur zukünftigen digitalen Medienverwendung im Unterricht
Für die Zukunft prognostiziert ein Großteil der befragten Lehrkräfte (siehe Abbildung
48), dass digitale Medien traditionelle Medien in Zukunft nicht verdrängen. Lediglich
19 Prozent stimmen diesem Item zu. Eher wird ein ausgewogenes Verhältnis von tradi
tionellen und digitalen Medien in der Zukunft angenommen.2
Abbildung 49 zeigt darüber hinaus, dass auch die Antworten zu negativ formulierten 
Items eine eher positive Einstellung gegenüber einer digitalen Medienverwendung im 
Unterricht signalisieren.  
                                                 
1 Vgl. Hayen (2008), S. 331.
2 Vgl. Hayen (2008), S. 216.
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Abbildung 49: Ablehnende Items zur digitalen Medienverwendung im Unterricht
Zwar bemängeln die Lehrkräfte der Textil- und Bekleidungstechnik zum Großteil (56 
Prozent) eine gewisse Abhängigkeit von der Technik im Hinblick auf eine digitale Me-
dienverwendung im Unterricht, darüber hinaus fehlen ihnen Ideen zur konzeptionellen 
Einbettung in den Unterricht (36 Prozent), konsequent ablehnend äußern sich lediglich 
etwa ein Viertel der Befragungsteilnehmer. 
27 Prozent geben an, dass der Einsatz traditioneller Medien für ihren Unterricht völlig 
ausreicht und 24 Prozent geben an, dass der Mehrwert digitaler Medien für den Unter-
richt generell überschätzt wird. Demgegenüber stehen 72-77 Prozent der Lehrkräfte 
welche diesen Aussagen nur teilweise zustimmen bzw. diese gänzlich ablehnen.1 Aus-
sagen, dass digitale Medien zum Selbstzweck im Unterricht geworden sind bzw. dass 
sie im Unterricht mehr Probleme schaffen als Nutzen bringen, werden von 90-92 Pro-
zent der Lehrkräfte teilweise oder völlig abgelehnt.  
Zusammenfassung und Interpretation
Die empirischen Ergebnisse zeigen, dass Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen einer 
digitalen Medienverwendung im Unterricht eher befürwortend gegenüberstehen. Sie 
setzen digitale Medien im Unterricht ein, um den Lehrprozess an den individuellen 
Lernprozess der Schüler/-innen anzupassen, effizientes Lernen der Schüler/-innen zu 
ermöglichen, Begriffswissen zu erarbeiten und die Stofffülle des Lehrplans zu bewälti-
gen. Darüber hinaus mit der Nutzung digitaler Medien im Unterricht Präsentations-, 
Moderations- und Informationsbeschaffungstechniken der Schüler/-innen zu schulen 
                                                 
1 Vgl. Hayen (2008), S. 216.
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sowie die Selbstständigkeit und gemeinschaftliche Arbeiten der Schüler/-innen zu för-
dern.  
Neben den didaktischen Intentionen der Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen stellt 
sich die Frage nach dem wahrgenommenen didaktischen Mehrwert digitaler Medien im 
Unterricht. In diesem Zusammenhang berichtet die überwiegende Mehrheit der Befra-
gungsteilnehmer, dass die Verwendung digitaler Medien der Schülermotivation sowie 
einer interessanten Unterrichtsgestaltung zuträglich ist. Darüber hinaus stellen sie eine 
erhöhte Lernleistung der Schüler/-innen, effizientere Lehr-/Lernprozesse, eine Erweite-
rung der digitalen Medienkompetenz der Schüler/-innen und ein selbstständigeres Ler-
nen und Arbeiten durch eine digitale Medienverwendung im Unterricht fest. Lehrkräfte 
geben an, zunehmend die Rolle eines Lernmoderators einzunehmen. Es wird jedoch 
auch darauf hingewiesen, dass solche Unterrichtsszenarien nur durch eine intensive Un-
terrichtsvorbereitung realisiert werden können. Skeptischer beurteilen die Befragungs-
teilnehmer positive Auswirkungen auf das Selbstbewusstsein der Schüler/-innen, das 
Klassenklima und die Teamfähigkeit. Soziale Kompetenzen werden ihrer Ansicht nach 
eher durch die Umsetzung anderer Unterrichtskonzepte gefördert. 
Die Befragungsergebnisse verdeutlichen, dass ein Großteil der Befragungsteilnehmer 
eine optimistische Einstellung gegenüber einer digitalen Medienverwendung im Unter-
richt vertritt. Im Verborgenen bleibt jedoch die Ansicht der Lehrkräfte, die sich nicht an 
den Befragungen beteiligten. Es bleibt zu vermuten, dass diese Gruppe eine wesentlich 
skeptischere Haltung vertritt. Dennoch verdeutlichen die Daten, dass die Nutzer digita-
ler Medien einen klaren Mehrwert  erkennen, der sie dazu veranlasst, mitunter eine in-
tensivere Unterrichtsvorbereitung in Kauf zu nehmen. Digitale Medien werden jedoch 
nicht als Ersatz für traditionelle Medien gesehen, sondern eher als Ergänzung und Be-
reicherung.   
3.7. Bedingungsfaktoren der digitalen Medienverwendung
Im Kapitel 2.5 wurde festgestellt, dass sich an den berücksichtigten Studien Lehrkräfte 
beteiligten, die entweder digitale Medien nicht, die sie unregelmäßig oder die digitale 
Medien sehr häufig in ihren Unterricht integrieren. Dabei stellt sich die Frage, worin 
sich Lehrkräfte, die digitale Medien häufig im Unterricht einsetzen, von den Lehrkräf-
ten unterscheiden, die angeben, digitalen Medien kaum oder nicht im Unterricht zu 
verwenden.  
Um dieser Fragestellung auf den Grund zu gehen, werden folgende Befragungsergeb-
nisse zu den Begründungen für einen Medienverzicht und Verbesserungsvorschläge der 
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Lehrkräfte dargestellt. Da es sich hierbei um subjektive Einschätzungen handelt, werden 
in einem zweiten Schritt Korrelationsanalysen zwischen potenziellen Bedingungsfakto-
ren der Medienverwendung wie z. B. Einstellung, sozio-demografische Merkmale der 
Lehrkraft, Unterrichtsfach, Computerkompetenz und der angegebenen Nutzungshäufig-
keit der Lehrkräfte dargelegt. 
3.7.1. Hemmnisse einer digitalen Medienverwendung und Verbesserungs
vorschläge
Auf Begründungen bayerischer Lehrkräfte (n = 4.978), warum sie digitale Medien nicht 
bzw. seltener als beabsichtigt in Ihren Unterricht einsetzten, verweist beispielsweise die 
ISB-STUDIE „Digitale Medien im Fachunterricht“.  Den beteiligten Lehrkräften wurden 
zu den beiden Erhebungszeitpunkten 2002 und 2006 20/26 Begründungen vorgelegt, 
aus denen sie drei/fünf auswählen konnten.  Darüber hinaus bestand die Möglichkeit, 
eigene Begründungen zu formulieren.1 Nach einer Faktorenanalyse ergaben sechs The-
menschwerpunkte:  Ausstattungs-/Zugangsdefizite - Zweifel am Mehrwert - Persönliche 
Technik-/Didaktikdefizite - Zeit-/Organisationsdruck - Pädagogische Vorbehalte - 
Technik- und Supportprobleme (siehe Tabelle 15).  
Tabelle 15: Schulartenspezifische Einzelgründe für den Verzicht auf einen (häufigeren)
Einsatz digitaler Medien im Unterricht im Jahr 20062
Wirtschaftsschule Fach /Berufsoberschule Alle Schularten
1. Schulische Raumbele
gungs und Zugangs
probleme
2. Zeitdruck verhindert
Medieneinsatz (Stofffül
le, Lehrplan)
3. Insgesamt wenig er
kennbarer Mehrwert di
gitaler Medien
4. Andere Methoden für
meinen Unterricht ge
eigneter
5. Zu wenig Geräte in der
Schule (Quantität)
1. Zeitdruck verhindert Me
dieneinsatz (Stofffülle,
Lehrplan)
2. Insgesamt wenig erkenn
barer Mehrwert digitaler
Medien
3. Andere Methoden für
meinen Unterricht geeig
neter
4. Schulische Raumbele
gungs und Zugangsprob
leme
5. Digitale Medien führen
nicht zu besserem Fach
wissen
1. Zeitdruck verhindert Me
dieneinsatz (Stofffülle,
Lehrplan)
2. Insgesamt wenig erkenn
barer Mehrwert digitaler
Medien
3. Andere Methoden für
meinen Unterricht geeig
neter
4. Schulische Raumbele
gungs und Zugangsprob
leme
5. Digitale Medien führen
nicht zu besserem Fach
wissen
 
                                                 
1 Vgl. Bofinger (2007), S. 33.
2 Vgl. Bofinger (2007), S. 150.
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Tabelle 15 zeigt die Rangfolge der hemmenden Faktoren an Wirtschaftsschulen und an 
Fach- und Berufsoberschulen sowie schulformübergreifende Hemmnisse für das Jahr 
2006. Als wichtigste Begründung für den Verzicht bzw. den seltenen Einsatz von com-
puterbasierten Medien im Unterricht nennen die Befragungsteilnehmer schulformüber-
greifend eine zu hohe Zeit- und Arbeitsbelastung, verursacht durch die Stofffülle im 
Lehrplan, zu große Klassen und die 45-Minutentaktung der Unterrichtsstunden.1 Die 
Planung von computerbasiertem Unterricht wird, laut BOFINGER, neben den alltäglichen 
Aufgaben einer Lehrkraft als „Zusatzaufgabe“ betrachtet und bei zunehmender Arbeits-
belastung wie z. B. durch Schulevaluation, Qualitätsmanagement, Schulprogrammarbeit 
etc. zurückgestellt.2   
Eine weitere, fast ebenso häufig genannte Begründung ist der Zweifel der Lehrkräfte 
daran, „... ob es überhaupt einen Mehrwert digitaler Medien im Unterricht im Ver-
gleich zu herkömmlichen (Medien) Unterrichtsmethoden und –verfahren gibt und ob 
dieser Mehrertrag auch in einem vernünftigen Verhältnis zum Vorbereitungs- und 
Durchführungsaufwand einer Unterrichtseinheit steht.“3 Vor allem Lehrkräfte, die an-
geben, völlig auf digitale Medien im Unterricht zu verzichten, bezweifeln in hohem 
Maße den Mehrwert von computerbasierten Medien für den Lehr-/Lernprozess.4  
Begründungen die auf eine defizitäre Geräteausstattung (zu wenig Geräte, unpassen-
de/fehlende Software) verweisen, sind seit dem Jahr 2002 merklich zurückgegangen. 
Lediglich schulische Raumbelegungs- und -zugangsprobleme bleiben weiterhin beste-
hen und werden z. B. von Lehrkräften an Wirtschaftsschulen als wichtigstes Hemmnis 
identifiziert.5 An Fachoberschulen und Berufsoberschulen scheint diese Problem weni-
ger stark ausgeprägt zu sein, da Argumente hierzu auf Rang 4 rangieren. 
Weitere Informationen, die auf Hemmnisse der digitalen Medienverwendung im Unter-
richt von Lehrkräften an berufsbildenden Schulen hinweisen, bietet die Studie “Bench-
marking Access and Use of ICT in European Schools 2006 Final Report from Head 
Teacher and Classroom Teacher Surveys in 27 European Countries.” (siehe Tabelle 16) 
6   
                                                 
1 Vgl. Bofinger (2007), S. 149.
2Für Lehrkräfte an BOS und FOS steht diese Begründung im Jahr 2006 an erster Stelle und für Lehrkräfte
an Wirtschaftsschulen an zweiter Stelle. Vgl. Bofinger (2007), S. 38.
3 Bofinger (2007), S. 34.
4 Vgl. Bofinger (2007), S. 40.
5 Vgl. Bofinger (2007), S. 33, 38.
6 Vgl. Empirica (2006b), S. 5.
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Tabelle 16: Ablehnende Argumente der Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen bezüg
lich des Nutzens von Computern und Internet im Unterricht1
Prozentsatz der Lehrkräfte,
die angeben, dass folgende
Hemmnisse dazu führen,
Computer nicht im Unterricht
zu verwenden: 2
Europäische Schulen Deutsche Schulen
Lehrkräfte
an allen
Schulformen
(n = 20.499)
Lehrkräfte
an
vocational
schools – E
U
(n = 3.390)
Lehrkräfte an
berufsbildenden
Schulen – BRD
(n = 228)
Lehrkräfte
an allen
Schulformen
(n = 901)
Fehlende Computer.3 48,8% 47,3% 53,0% 49,5%
Kein bzw. unklarer Mehrwert
der digitalen Medienverwen
dung für den Lehr
/Lernprozess.4
16,2% 23,9% 47,3% 47,5%
Fehlende Computerkompe
tenzen der Lehrkraft.5
22.5% 20,7% 39.3% 46.2%
Das Unterrichtsfach an sich
verleitet nicht zur digitalen
Medienverwendung im Un
terricht.6
24,4% 29,3% 20,8% 25,4%
Fehlendes Interesse der Lehr
kraft.7
8,9% 9,4 % 19,6% 21,5%
Fehlende digitale Materialien
für den jeweiligen Schultyp.8
20,3% 21,6% 18,9% 21,5%
Tabelle 16 zeigt, dass aus Sicht der Lehrkräfte fehlende Computer und kein bzw. ein 
unklarer Mehrwert der digitalen Medienverwendung für den Lehr-/Lernprozess für etwa 
die Hälfte der befragten Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Deutschland die 
Hauptgründe für einen Verzicht von digitalen Medien im Unterricht darstellen. Dabei 
fällt auf, dass Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Deutschland eine wesentlich 
skeptischere Einstellung zum Mehrwert digitaler Medien für den Unterricht aufweisen 
als ihre europäischen Kolleg/-innen 
Als weiteres, für etwa 40 Prozent der Befragungsteilnehmer in Deutschland bedeuten-
des Hemmnis werden fehlende Computerkompetenzen der Lehrkräfte deklariert. Auch 
hier zeigen sich europäische Lehrkräfte an vocational schools selbstbewusster. Etwa 20 
                                                 
1 Vgl. Empirica (2006a), S. 7 f.
2 Originalaussage: “ Percentage of teachers stating as reason for not using computers in class.” Vgl. Em
pirica (2006a), S. 276.
3 Originalaussage: “Lack of computer” Vgl. Empirica (2006a), S. 276.
4 Originalaussage: “No or unclear benefits.” Vgl. Empirica (2006a), S. 296.
5 Originalaussage: „Lack of adequate skills of teachers.“ Vgl. Empirica (2006a), S. 291.
6 Originalaussage: „Subject does not lend itself to being taught via computers.“ Vgl. Empirica (2006a), S.
306.
7 Originalaussage: “Lack of interest of teachers.” Vgl. Empirica (2006a), S. 301.
8 Originalaussage: “Lack of adequate content/material by school typ.” Vgl. Empirica (2006a), S. 281.
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Prozent der deutschen Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Deutschland verweisen 
zudem auf Motivationsprobleme der Lehrkraft, auf ein für die digitale Medienverwen-
dung ungeeignetes Unterrichtsfach oder auf fehlende digitale Materialen für den Unter-
richt an berufsbildenden Schulen.   
Verbesserungsvorschläge bzw. Wünsche der Lehrkräfte
Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Frankfurt wurden nicht zu potenziellen 
Hemmnissen befragt, sondern sie wurden gebeten, Vorschläge zur Verbesserung der 
Rahmenbedingung einer digitalen Medienverwendung zu äußern. Dabei konnten sie ih-
re Antworten frei formulieren. Die Verbesserungsvorschläge wurden kategorisiert und 
nach Häufigkeiten geordnet.1,2 Folgende Aspekte wurden genannt (siehe Tabelle 17):  
Tabelle 17: Verbesserungsvorschläge zu den vorherrschenden Rahmenbedingungen
einer digitalen Medienverwendung von Lehrkräften an berufsbildenden Schulen in
Frankfurt
Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Frankfurt
Verbesserung der IT Ausstattung (n = 442), d.h.:
1. Verfügbarkeit von Rechner für Schüler/ innen (n = 155)
2. Verbesserung der Verfügbarkeit von Beamern allgemein und insbesondere in den Klassen
zimmern (n = 99)
3. Verbesserung der Hardwareausstattung (n = 55)
4. bessere und aktuellere Software (n = 47)
5. Verbesserung der Vernetzung der Schule (Intranet und Internet; n = 46)
6. Anschaffung weiterer Peripheriegeräte (n = 29) usw.
Verbesserung der Schulorganisation (n = 243), d.h.:
 vereinfachter, spontaner Zugang zu Rechnern und Räumen (n = 92)
 bedarfsgerechte Fortbildung (n = 62)
 mehr Zeit (n = 24)
 technische Unterstützung (n = 21)
 mehr Geld (n = 11)
 pädagogische Beratung (n = 8)
 kleinere Klassen (n = 8)
 Ansprechpartner an der Schule (n = 7)
 medienpädagogische Konzepte (n = 7)
 mehr Kooperation im Kollegium (n = 3)
Die vorstehende Tabelle 17 zeigt, dass an berufsbildenden Schulen in Frankfurt die IT-
Ausstattung von den befragten Lehrkräften als besonders verbesserungsbedürftig ein-
gestuft wird. Neben einer verbesserten Ausstattung mit Computern bzw. Computer-
hardware (n = 210) wünschen sich die befragten Lehrkräfte vor allen Dingen Beamer in 
                                                 
1 Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 62. Vgl. Breiter et al. (2006b), S. 85.
2 Vgl. Wiedwald et al. (2007), S. 63.
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den Klassenzimmern (n = 99), aktuellere Software (n = 47) sowie eine verbesserte Ver-
netzung der Rechner (n = 46). Erst danach werden schulorganisatorische Verbesserun-
gen, wie ein unbürokratischer Zugang zu Computern (n = 92), bedarfsgerechte Fortbil-
dung (n = 62), mehr Zeit (n = 24), technische Unterstützung (n = 21), pädagogische Un-
terstützung (n = 22) und kleinere Klassen gewünscht.  
Auch die in der Studie „Digitale Medien im Fachunterricht“ befragten bayrischen 
Lehrkräfte äußerten Verbesserungsvorschläge.1 Auf die Frage, welche Rahmenbedin-
gungen zur weiteren Förderung des digitalen Medieneinsatzes in der Schule notwendig 
seien, sollten sie 6 von 22 Antwortvorgaben auswählen. Basierend auf den gewählten 
Antwortvorgaben wurde eine Faktorenanalyse durchgeführt und folgendes Ergebnis er-
zielt (siehe Abbildung 55):   
Abbildung 50: Förderung der Rahmenbedingungen des digitalen Medieneinsatzes
Abbildung 51 verdeutlicht, dass 71–78 Prozent der Lehrkräfte an Fach-/Berufs-
oberschulen und Wirtschaftsschulen (n = 1.305) sich in der Lage sehen, nach einer Re-
duktion der Arbeitsbelastung – hervorgerufen durch Verwaltungsaufgaben, Schulpro-
jekte, Lehrplanaufgaben – sowie durch die Bildung kleinerer Schulklassen mehr Res-
sourcen für die didaktische Integration von digitalen Medien im Unterricht zu erübrigen. 
Ebenso sind weitere 61–64 Prozent der Lehrkräfte der Ansicht, dass eine Erweiterung 
ihrer mediendidaktischen Kompetenz durch Informationen über geeignete Software, 
computerbasierte Unterrichtsbeispiele als „Best Practice“ sowie geeignete mediendi-
daktische Fortbildungen die Intensität der digitalen Medienverwendung steigern würde.2 
                                                 
1Vgl. Bofinger (2007), S. 120.
2 Vgl. Bofinger (2007), S. 166.
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Flexibleren Lern- und Unterrichtsformen wie z. B. Projektunterricht, Lerngruppenar-
beit, kooperative Unterrichtsvorbereitung in Lehrerteams sowie eine veränderte Leis-
tungsbewertung der Schüler/-innen sind aus Sicht von 38–42 Prozent der Befragungs-
teilnehmer weitere wichtige Ansatzpunkte, um die Rahmenbedingungen für einen digi-
talen Medieneinsatz an Schulen zu optimieren. Zudem befürworten ca. 25 Prozent, dass 
der 45-Minuten-Takt aufgebrochen und eine Flexibilisierung der Stundentafel vorge-
nommen werden sollte.  
Das Bedürfnis nach Fortbildung zur Handhabung der Technik sowie Softwarekursen ist 
bei den befragten Lehrkräften an berufsbildenden Schulen weniger stark ausgeprägt (36 
%) als bei ihren Kolleg/-innen an Grund-, Haupt- und Förderschulen (57–49 %)1. Le-
diglich 14–18 % der befragten Lehrkräfte sehen in einer systematischen Medienentwick-
lungsplanung sowie in einer Verankerung des digitalen Medieneinsatzes im Schulprog-
ramm eine Verbesserung der Rahmenbedingungen. 
Zusammenfassend zeigt sich, wie BOFINGER es treffend formuliert: „Eine Aus- und 
Fortbildung im Umgang mit digitaler Technik und mit diversen Anwendungen ist nach 
wie vor notwendig. Auch die Überzeugungsarbeit mit gelungenen digitalen Beispielen, 
Unterrichtskonzepten und erprobten Materialien ist nach wie vor gefragt, um Lehrkräf-
ten den Nutzen digitaler Medien im Fachunterricht zu vermitteln. Aber wenn man den 
Einsatz digitaler Medien in der Schule entscheidend voranbringen möchte, so muss man 
gegenwärtig auch bei einer Optimierung schulischer und unterrichtlicher Rahmenbe-
dingungen ansetzen, die der Entlastung von Lehrkräften für einen Medieneinsatz im Un-
terricht dient.“2  
3.7.2. Merkmale der Lehrkräfte als potenzielle Bedingungsfaktoren
Die bisherigen Erkenntnisse über potenzielle Bedingungsfaktoren einer digitalen Me-
dienverwendung resultiert auf subjektiven Meinungen von Lehrkräften. Es soll nun 
festgestellt werden, durch welche Merkmale sich regelmäßige Nutzer digitaler Medien 
von den Lehrkräften die angeben, digitale Medien selten oder nie zu nutzen, faktisch 
unterscheiden. 
In den analysierten Studien wurden Daten über den Zusammenhang zwischen den po-
tenziellen Bedingungsfaktoren Einstellung der Lehrkraft, Geschlecht, Alter, Berufser-
                                                 
1 Vgl. Bofinger (2007), S. 167.
2 Bofinger (2007), S. 122.
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fahrung, Unterrichtsfach mit der Nutzungshäufigkeit digitaler Medien referiert. Die Er-
gebnisse hierzu werden im Folgenden dargestellt. 
Zusammenhang zwischen Einstellung der Lehrkraft und Nutzungshäufigkeit
Die Einstellung der Lehrkraft wurde beispielsweise im Rahmen der Studie „Digitale 
Medien im Fachunterricht“ als wichtiger Bedingungsfaktor für die Einsatzhäufigkeit 
von digitalen Medien im Unterricht identifiziert (siehe Abbildung 51).  
Abbildung 51: Erfahrungen zum Mehrwert in Abhängigkeit zur Häufigkeit des Medien
einsatzes1
Abbildung 52 verdeutlicht diesen Zusammenhang. Die Lehrkräfte, die angeben, digitale
Medien sehr häufig in den Fachunterricht an bayrischen Schulen zu integrieren, sehen
deutlich häufiger einen didaktischen Mehrwert digitaler Medien im Hinblick auf die in
der Studie abgefragten Mehrwertdimensionen (Lernmotivation, technische Kompe
tenz, Fachkompetenz, Teamfähigkeit der Schüler/ innen usw.) 2 Bofinger stellt fest:
„Der Vergleich des Mehrwerts digitaler Medien je nach der Häufigkeit ihres Einsatzes
führt zu einem eindeutigen Ergebnis: Lehrkräfte, die digitale Medien regelmäßig ein
setzen, sprechen häufiger von einem Mehrwert als ihre Kolleginnen und Kollegen, die
                                                 
1 Vgl. Bofinger (2007), S. 71.
2 Vgl. Bofinger (2007), S. 69.
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sie eher selten nutzen, und zwar ausnahmslos in allen genannten Mehrwertdimensio
nen.“1
Auch HAYEN stellte sich die Frage, ob es einen Zusammenhang zwischen der Bedeu-
tung, die Lehrkräfte der Textil- und Bekleidungstechnik (n=200) einem Medium zu-
schreiben und der festgestellten Nutzungshäufigkeiten digitaler Medien im Unterricht 
gibt und führte daraufhin eine Korrelationsanalyse zwischen den beiden Variablen 
durch. Die Bedeutung von digitalen Medien für den Unterricht der jeweiligen Lehrkraft 
wurde durch eine Einschätzfrage ermittelt.2 Im Hinblick auf die Bedeutung von digita-
len Medien für die Lehrkraft und den Einsatz im Unterricht ergab sich ein Korrelations-
koeffizient von r = 0,56 ( 0,001). Folglich gibt es einen höchst signifikanten mittle-
ren Zusammenhang zwischen der Bedeutungsbeimessung der Lehrkräfte im Berufsfeld 
Textil- und Bekleidungstechnik und der Nutzungshäufigkeit digitaler Medien. Ähnlich 
ausgeprägte Korrelationen wurden auch im Hinblick auf die Bedeutungsbeimessung 
und den Einsatz traditioneller Medien festgestellt. So kommt HAYEN zum Schluss: „Je 
bedeutender ein Medium für die Lehrenden ist, umso häufiger verwenden sie dieses 
auch im Unterricht (...).“3 
In einem weiteren Schritt teilte HAYEN, basierend auf den Antworten der Lehrkräfte zu 
11 Aussagen4, welche Zustimmung bzw. Ablehnung zu einer didaktischen Nutzung di-
gitaler Medien ausdrückten, die befragten Lehrkräfte in drei Haltungs-Klassen (Zu-
stimmung, neutrale Haltung und Ablehnung) ein (siehe Abbildung 52).5 
                                                 
1 Bofinger (2007), S. 71.
2Antwortkategorien: 1= sehr wichtig, 2 = wichtig, 3 = eher wichtig, 4 = eher unwichtig, 5 = weitgehend
unwichtig, 6= unwichtig
3Hayen (2008), S. 198.
4Beispiele:Herkömmliche Medien reichen zur Gestaltung meines Unterrichts aus. Ich setze auf neue Me
dien zur Gestaltung meines Unterrichts. Neue Medien sind im Unterricht zum Selbstzweck geworden.
Usw.
5Vgl. Hayen (2008), S. 217.
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Abbildung 52: (Nicht )Nutzung digitaler Medien in Bezug zur Einstellung zu digitalen
Medien1
Abbildung 52verdeutlicht, dass die Lehrkräfte, die sich zustimmend zur digitalen Me-
dienverwendung im Unterricht äußerten, sich zu 95 Prozent (n=38) aus Nutzern zu-
sammensetzen. Lediglich 5 Prozent (n=2), die sich zustimmend äußerten, gaben an, di-
gitale Medien nicht zu nutzen. Die Abbildung verdeutlicht jedoch auch, dass sich ein 
Teil der Nutzer (59 Prozent, n=17) ebenso ablehnend zur digitalen Medienverwendung 
äußern wie ein Teil der Nichtnutzer (41 Prozent, n=12). Der überwiegende Teil der 
Lehrkräfte nimmt jedoch eine neutrale Haltung zur digitalen Medienverwendung im 
Unterricht ein (n=118). 2 
Zusammenfassend belegen die beiden Studien den gleichen Sachverhalt. Lehrkräfte, die 
digitale Medien im Unterricht nutzen, stellen einen größeren Mehrwert der Nutzung fest 
als Lehrkräfte die angeben, keine digitalen Medien im Unterricht zu nutzen. Dies heißt 
jedoch nicht, dass sich nicht auch Nutzer zum Teil kritisch gegenüber einer digitalen 
Medienverwendung im Unterricht äußern.  
Zusammenhang zwischen Geschlecht/Alter/Berufserfahrung und Nutzungshäufigkeit
In empirischen Studien wird nachgewiesen, dass ältere Europäer digitale Medien sel
tener nutzen als jüngere Europäer.3 Es stellt sich die Frage, ob dieser Sachverhalt auch
auf Lehrkräfte zutrifft. Im Rahmen der Studie “Benchmarking Access and Use of ICT in
European Schools 2006” wurden Daten zu dieser Fragestellung erhoben (siehe Abbil
dung 53).4
                                                 
1Vgl. Hayen (2008), S. 230.
2Vgl. Hayen (2008), S. 230.
3Vgl. Demunter (2005), S. 1.
4Vgl. Empirica (2006b), S. 4
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Abbildung 53: Computernutzung im Unterricht in Abhängigkeit von der Berufserfah
rung
Betrachtet man die Computernutzung der befragten Lehrkräfte (n=901) (siehe Abbil
dung 53 in Abhängigkeit von der Berufserfahrung, so stellt man für deutsche Lehrkräf
te fest, dass diejenigen mit 10 – 20 Jahren (oder mehr) Berufserfahrung digitale Me
dien fast ebenso häufig in den Unterricht integrieren wie Lehrkräfte, die weniger als 5
9 Jahre im Schuldienst arbeiten. Aus diesem Grund kann auf Basis der vorhandenen
Daten kein eindeutiger Zusammenhang zwischen Berufserfahrung der Lehrkraft und
Nutzungsintensität digitaler Medien im Unterricht festgestellt werden.
Auch HAYEN konnte bei der digitalen Medienverwendung von Lehrkräften der Textil- 
und Bekleidungstechnik keinen signifikanten Zusammenhang zwischen der Berufser-
fahrung, dem Alter der Lehrkräfte und der Häufigkeit der digitalen Medienverwendung 
im Unterricht feststellen.1 
Im Hinblick auf die Computernutzung im Bundesland Bremen wurde festgestellt, dass  
Referendare und Berufseinsteiger (bis zu vier Dienstjahren) digitale Medien erheblich 
weniger nutzen als Lehrkräfte, die zwischen fünf und vierzehn Dienstjahre aufweisen.2 
Mit zunehmendem Dienstalter hingegen (Dienstjahre wurden nicht angegeben), sinkt 
die Computernutzung wieder. STOLPMANN und WELLING führen die geringere Compu-
ternutzung bei Referendaren und Berufseinsteigern auf eine mangelnde Vorbereitung in 
                                                 
1Vgl. Hayen (2008), S. 248.
2Vgl. Breiter et al. (2006a), S. 83.
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der ersten Phase der Lehrerausbildung und generell auf die fehlende Berufserfahrung 
der Lehrkräfte zurück. Die rückläufige Computernutzung bei älteren Lehrkräften hinge-
gen wird einer altersbedingten Distanz zum Medium zugeschrieben.1  
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass in den vorliegenden Studien keine eindeu-
tigen Korrelationen zwischen dem Bedingungsfaktor Alter/Berufserfahrung und Com-
puternutzungshäufigkeit vorliegen.  
Zusammenhang zwischen Unterrichtsfach und Nutzungshäufigkeit
Etwa 30 Prozent der Lehrkräfte in Europa geben als Grund für den Verzicht einer digi-
talen Mediennutzung im Unterricht an, dass das Unterrichtsfach an sich nicht dazu ver-
leitet.2 
Folglich liegt die Vermutung liegt nahe, dass der Einsatz digitaler Medien durch das 
Unterrichtsfach bedingt wird. So ist es offensichtlich, dass in computernahen Unter-
richtsfächern wie z. B. Informatik oder technisches Zeichnen, in denen Computertech-
nologien bzw. spezielle Software zentrale Unterrichtsinhalte darstellen, digitale Medien 
häufiger eingesetzt werden als in anderen Fächern.  
Belege für diese Behauptung liefert die Studie  „Neue Medien in den Schulen Nord-
rhein-Westfalens.“ Lehrkräfte aller Schulformen wurden zur Nutzung digitaler Medien 
im Unterrichtsfach befragt. Es zeigte sich, dass digitale Medien: 
 Häufig im Informatikunterricht (MW = 4,1)3 und in berufsspezifischen Fächern 
(MW=3,7) eingesetzt wurden. Hier findet laut RÖSNER, BRÄUER, und RIEGAS-
STRAACKMANN die intensive Nutzung computerbasierter Medien an Berufs-
schulen ihren Niederschlag. 
 Für alle anderen Fächer wie z. B.: Sachkunde (MW = 3,1), Deutsch (MW = 2,9), 
Mathematik, Erdkunde, Geschichte/Politik, Wirtschaft, Fremdsprachen, Biolo-
gie, Technik, Soziologie, Pädagogik, Physik, Psychologie (MW = 2,6-2,0) zeig-
te sich eine seltene bzw. sehr seltene Nutzung und  
 in Fächern wie Rechtswissenschaften, Chemie, Kunst/Textilgestaltung, Musik, 
Philosophie, Hauswirtschaft und Sport wurden digitale Medien (MW = 1,9-1,0) 
sehr selten bis gar nicht eingesetzt.4 
                                                 
1Vgl. Stolpmann, Welling (2007), S. 42.
2Originalaussage: „Subject does not lend itself to being taught via computers.“ Vgl. Empirica (2006a), S.
306.
3Antwortkategorien: 1= gar nicht, 2= sehr selten, 3=selten, 4= häufig, 5 = sehr häufig
4Vgl. Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 52.
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Ebenso wurde im Rahmen der bayernweiten Studie „Digitale Medien im Fachunter-
richt“ die digitale Medienverwendung im Unterricht und zur Unterrichtsvorbereitung in 
Abhängigkeit vom Unterrichtsfach erhoben (siehe Abbildung 54).  
Abbildung 54: Nutzung digitaler Medien zur Unterrichtsvorbereitung und im Fachun
terricht nach Unterrichtsfächer1
 
Abbildung 54 verdeutlicht, dass es Fächer gibt, die ohne digitale Medien kaum durchge-
führt werden, wie z. B. Informatik, Textverarbeitung, Bürokommunikation. In diesen 
Fächern setzen 79 Prozent der befragten Lehrkräfte digitale Medien einmal bis mehr-
mals wöchentlich im Unterricht und zur Unterrichtsvor- und -nachbereitung ein. Darü-
ber hinaus können Fächer wie z. B. Technisches Zeichnen, naturwissenschaftliche sowie 
gewerblich-technische Fächer als computernah bezeichnet werden, da immerhin 38-22 
Prozent der befragten Lehrkräfte feststellten, digitale Medien in dieser Intensität im Un-
terricht sowie zur Unterrichtsvorbereitung zu nutzen.  
Mit abnehmender Tendenz werden hingegen Computer in Unterrichtsfächer wie moder-
ne Fremdsprachen, Deutsch, Sozialkunde, Erdkunde, kaufmännische Fächer, Religi-
on/Ethik, Mathematik, alte Sprachen, Werken eingesetzt. Die befragten Lehrkräfte ga-
ben zwar an, für diese Fächer digitale Medien häufig zur Unterrichtsvorbereitung zu 
nutzen, sie verwandten sie jedoch mit abnehmender Tendenz im Unterricht (19-8 Pro-
zent).  
                                                 
1Vgl. Bofinger (2007), S. 22.
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Als computerfern kann hingegen das Unterrichtsfach Sport bezeichnet werden. Sport-
lehrer nutzen digitale Medien nicht besonders häufig für die Unterrichtsvorbereitung 
und so gut wie gar nicht für die Durchführung ihres Unterrichts. Die Befragung nach 
dem Mehrwert ergab, dass sie signifikant weniger Mehrwert in der digitalen Medien-
verwendung im Unterricht sehen als Kolleg/-innen mit anderen Unterrichtsfächern. Da 
im Sportunterricht die pädagogischen Ziele eher auf motorische Lernprozesse ausge-
richtet sind und nicht zwingend auf kognitive, ist diese Argumentation nachvollzieh-
bar.1   
Die Ergebnisse der Evaluationsstudie im Bundesland Bremen ergab in diesem Kontext, 
dass der Einsatz digitaler Medien im Unterricht nicht vom Unterrichtsfach abhängig, da 
Lehrkräfte, die digitale Medien in ihrem Erstfach einsetzen, diese auch in ihrem Zweit-
fach einsetzen2. Daraufhin formulierten STOLPMANN und WELLING die Hypothese, dass 
„... der unterrichtliche Einsatz von Medien – ist er erst einmal zu einem integrierten Be-
standteil des Lehrerhandelns geworden – unabhängig von den unterrichteten Fächern 
erfolgt.“3  
HAYEN konstatiert im Bezugsfeld Textil- und Bekleidungstechnik, dass Fachpraxisleh-
rer digitale Medien signifikant seltener nutzen und ihnen einen signifikant geringeren 
Stellenwert zuweisen als Fachtheorielehrer.4 
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass in den Fächern, in denen branchenspezifi-
sche Software, Programmiersprachen oder Computertechnologien an sich zentrale Un-
terrichtsinhalte darstellen, folgerichtig digitale Medien häufiger genutzt werden als in 
weniger technologieorientierten Unterrichtsfächern. Darüber hinaus kann festgestellt 
werden, dass in Unterrichtsfächern, die zu einem großen Teil motorische Lernziele ans-
treben, wie z. B. Sport, Musik, Fachpraxisunterricht, digitale Medien eher selten einge-
setzt werden.  
Neben diesen beiden Extrempolen gibt es eine ganze Reihe von Unterrichtsfächern, in 
denen die Medienverwendung weniger von den Erfordernissen des Faches bedingt wird 
als eher von den Rahmenbedingungen einer digitalen Medienverwendung an der jewei-
ligen Schule oder den personenbezogenen Voraussetzungen der Lehrkraft. 
                                                 
1Vgl. Bofinger (2007), S. 151.
2Die Behauptung wird leider nicht durch Angabe von Zahlen belegt.
3Stolpmann, Welling (2007), S. 42.
4Vgl. Hayen (2008), S. 237.
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3.7.3. Das „Access, Competence and Motivation Modell“ (ACM Modell)
Die bisher dargelegten Ergebnisse zeigen, dass die empirische Forschung im Hinblick 
auf die digitale Medienverwendung an berufsbildenden Schulen bisher eher deskriptiv 
erfolgte. Es gibt wenige Modelle, die z. B. die Bedingungsfaktoren der digitalen Me-
dienverwendung im Unterricht systematisch beschreiben und darüber hinaus Prognosen 
zulassen. 
Das Zugangs-, Kompetenz- und Motivationsmodell (Access, Competence and Motiva-
tion = ACM), von VIHERÄ und NURMELA1 zur Beschreibung von Bedingungsfaktoren 
der Nutzung von digitalen Medien in der Schule wurde in der europäischen Studie 
“Benchmarking Access and Use of ICT in European Schools 2006 Final Report from 
Head Teacher and Classroom Teacher Surveys in 27 European Countries” verwandt, 
um eine Typologie bezüglich der Tendenz von Lehrkräften, Computer und Internet in 
ihren Unterricht zu integrieren, zu entwickeln (siehe Abbildung 55).2  
Dem Modell liegt die Annahme zugrunde, dass folgende drei Haupt-Voraussetzungen 
erfüllt sein müssen, um Lehrkräfte zu motivieren, digitale Medien zu nutzen („Any at-
tempt to group the classroom teachers according to their propensity to becoming users 
of computers and the internet in their teaching processes needs to take account of these 
three dimensions.”3):  
 Access - Der Zugang zu qualitativ und quantitativ ausreichenden, internetfähigen 
Computern in der Schule muss gewährleistet sein;  
 Competence – Lehrkräfte müssen über ausreichend medienpädagogische bzw. 
computerbezogene Kompetenzen verfügen, um digitale Medien erfolgreich in 
den Unterricht integrieren zu können; 
 Motivation – Die Lehrkräfte müssen einen Mehrwert in der Integration digitaler 
Medien in den Unterricht sehen.4  
                                                 
1Vgl. Viherä, Nurmela (2001):S. 245ff.
2Vgl. Empirica (2006a), S. 48.
3Empirica (2006a), S. 48.
4Vgl. Empirica (2006A), S. 48
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Abbildung 55: Zugangs , Kompetenz und Motivationsmodell1 
Die Operationalisierung des ACM-Modells erfolgte durch folgende Items im Rahmen 
der Lehrerbefragung:  
 Zugang (Access) wurde durch die beiden Statements „Unsere Schule ist gut mit 
Computern ausgestattet“2 und „Die Internetverbindung, die wir haben, ist aus-
reichend schnell.“3 repräsentiert. Lehrkräfte, die beiden Aussagen zustimmten, 
erhielten einen Punkt, Lehrkräfte, die keiner oder nur einer Aussage zustimmten, 
erhielten keinen Punkt. 
 Die computerbezogene Medienkompetenz der Lehrkräfte wurde durch vier 
Teilfragen erhoben. Gefragt wurde nach der Kompetenzeinschätzung im Um-
gang mit Textverarbeitungs- und Präsentationsprogrammen, E-Mail und dem 
Downloaden von Programmen.4 Aus den Ergebnissen dieser Befragung wurde 
ein Score gebildet. Lehrkräfte, die der Kategorie gute bzw. sehr gute IKT-
Fähigkeiten“ zugeordnet wurden, erhielten einen Punkt. Lehrkräfte in anderen 
Kategorien 0 Punkte. 
 Motivation wurde durch das Statement operationalisiert „Computer im Klassen-
zimmer zu verwenden führt nicht zu signifikant besseren Lernerfolgen“5 Lehnten 
die Lehrkräfte die Aussage ab, erhielten Sie einen Punkt, stimmten sie der Aus-
sage zu, erhielten sie 0 Punkte. 
Im Folgenden wird dargestellt, wie Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen bezüglich 
der einzelnen Dimensionen abschneiden. 
                                                 
1 Vgl. Empirica (2006A), S. 48.
2 Orginalaussage:“Our school ist well equipped with computers.“
3 Originalaussage: “The internet connection we have is sufficiently fast.“
4 Vgl. Empirica (2006A), S. 40.
5 Originalaussage: „Using computers in class does not result in significant learning benefits.“
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 Zugang: Der Aussage „Unsere Schule ist gut mit Computern ausgestattet“1 
stimmten 86 Prozent und der Aussage „Die Internetverbindung, die wir haben 
ist ausreichend schnell“ stimmten 84 Prozent der befragten Lehrkräfte an be-
rufsbildenden Schulen zu.2  
 Kompetenz: Etwa 85 Prozent der befragten Lehrkräfte an berufsbildenden Schu-
len weisen im Rahmen dieser Befragung gute bis sehr gute computerbezogene 
Kompetenzen auf.3 
 Motivation: Der Aussage „Computer im Klassenzimmer zu verwenden führt 
nicht zu signifikant besseren Lernerfolgen“ stimmten 79 Prozent der befragten 
Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen zu.  
Insgesamt weisen Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Deutschland im Hinblick 
auf die beiden Dimensionen Zugang und Kompetenz im europäischen Vergleich hohe 
Werte auf und im Hinblick auf die Motivation liegen sie im europäischen Durch-
schnitt.4,5 EMPIRICA identifizierte anhand des ACM-Modells acht Lehrertypen (siehe 
Tabelle 18). Die Einteilung der Lehrkräfte in Typen erfolgte jedoch nicht differenziert 
nach Schulform.  
Tabelle 18: Access, Motivation and Competence of Teachers for Using ICT in Schools in
Germany 2006
 BRD EU (25) Zugang Kompetenz Motivation 
TYP I 41.0 37.9 Zugang Kompetenz Motivation 
TYP II 18.1 20.7 kein Zugang Kompetenz Motivation 
TYP III 8.4 9.7 kein Zugang Kompetenz keine Motivation
TYP IV 5.5 3.9 Zugang keine Kompetenz keine Motivation
TYP V 4.6 4.8 Zugang keine Kompetenz Motivation 
TYP VI 4.8 4.3 kein Zugang keine Kompetenz keine Motivation
TYP VII 3.5 5.0 kein Zugang keine Kompetenz Motivation 
TYP 
VIII 
1.1 13.7 Zugang Kompetenz keine Motivation
 
TYP I zeichnet sich dadurch aus, dass er mit der IT-Ausstattung an seiner Schule zu-
frieden ist, gute bis sehr gute Computerkompetenzen aufweist und davon überzeugt ist, 
dass der digitale Medieneinsatz im Unterricht zu einer verbesserten Lernleistung der 
Schüler/-innen führt.6 Am häufigsten ist dieser Typus im Großbritannien vertreten – et-
                                                 
1 Orginalfrage:“Our school ist well equipped with computers.“
2 Vgl. Empirica (2006b), S. 346, S. 351.
3 Vgl. Empirica (2006b), S. 266, S. 271.
4 Vgl. Empirica (2006a), S. 361.
5 Vgl. Empirica (2006b), S. 6.
6 Vgl. Empirica (2006a), S. 51.
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wa 60 Prozent der Lehrkräfte dort lassen sich diesem Typ zuordnen. Deutsche Lehrkräf-
te liegen mit 41 Prozent diesbezüglich auf Platz 7 im europaweitem Ranking.1,2 
TYP II ist charakterisiert durch gute bis sehr gute Computerkompetenzen und durch die  
Überzeugung, dass die Verwendung digitaler Medien zu einer erhöhten Lernleistung im 
Unterricht führt. Er beklagt jedoch eine ungenügende IT-Ausstattung an seiner Schule. 
Etwa 18 Prozent der deutschen Lehrkräfte gehören zu dieser Gruppe. 
TYP IV: Etwa 14 Prozent der europäischen Lehrkräfte sind zufrieden mit der Compu-
terausstattung an ihrer Schule und verfügen über die notwendigen Computerkompeten-
zen, sie sehen jedoch nicht den Mehrwert für den Lernerfolg der Schüler/-innen in ih-
rem Fach. 14 Prozent der deutschen Lehrer/-innen entsprechen diesem Typ und liegen 
damit genau im europäischen Trend. 
TYP IV: Etwa 10 Prozent der europäischen Lehrkräfte sind zwar Computerkompetent 
jedoch lässt ihre Zufriedenheit mit der Computerausstattung an ihrer Schule zu wün-
schen übrig, und sie sehen keinen Mehrwert für den Lernerfolg der Schüler/-innen 
durch den Einsatz der Technik für den Unterricht.  Etwa 8 Prozent der deutschen Lehr-
kräfte gehören zu diesem Typus.  
TYPEN III, V, VII und VIII sind quantitativ kaum vertreten.  Etwa 4,8 Prozent der 
europäischen Lehrkräfte verkörpern TYP III, mit zufriedenstellendem Zugang zu IKT 
und der notwendigen Motivation, aber mit mangelhaften IT-Kompetenzen. Etwa 5 Pro-
zent der europäischen Lehrkräfte verkörpern TYP V mit Motivation, aber fehlendem 
Zugang und fehlender Kompetenz. Etwa 4 Prozent der europäischen Lehrkräfte gehören 
zu TYP VII, welche zufrieden sind mit dem Zugang zu Computern und Internet an der 
Schule, jedoch über zu geringe IT-Kompetenzen verfügen und an der Wirksamkeit des 
Mediums für den Lernerfolg zweifeln. Etwa 4 Prozent der europäischen Lehrkräfte rep-
räsentieren TYP VIII ohne zufriedenstellenden Zugang zu Computern an ihrer Schule, 
mit mangelnden IT-Kompetenzen und der Überzeugung, dass der Einsatz von IKT ei-
nen Mehrwert für die Lernleistung der Schüler/-innen bringt. .3 
Auf Basis dieser Daten gelangt EMPIRICA zu dem Schluss, dass bislang ungenügende 
IT-Ausstattung an vielen europäischen Schulen und ein Mangel an Motivation der 
Lehrkräfte, digitale Medien im Unterricht einzusetzen, die kritischsten Faktoren für eine 
stärkere Integration von Computer und Internet in den Unterricht sind.  
                                                 
1 Vgl. Empirica (2006a), S. 53.
2 Vgl. Empirica (2006b), S. 7.
3Vgl. Empirica (2006a), S. 52.
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3.7.4. Zusammenfassung und Interpretation
Im Kapitel 2. 5 wurde festgestellt, dass die Nutzung von digitalen Medien an berufsbil-
denden Schulen immer noch hinter den infrastrukturellen Möglichkeiten zurückbleibt. 
Hier stellt sich die Frage nach Ursachen.  
Dass digitale Medien nicht häufiger in den Unterricht integriert werden, ist laut Aussage 
der befragten Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen auf mehrere Ursachen zurückzu-
führen.  So verweisen sie vor allem auf eine zu hohe Zeit- und Arbeitsbelastung, die 
durch die Stofffülle im Lehrplan, zu große Klassen, interne Schulentwicklung und bü-
rokratische Hürden wie Raumbelegungs- und Zugangsprobleme entstehen. Die didakti-
sche Implementierung von digitalen Medien wird in diesem Zusammenhang als belas-
tende Zusatzaufgabe betrachtet. Hinzu kommt die Frage nach dem Mehrwert einer digi-
talen Medienverwendung im Unterricht. Vor allem von deutschen Lehrkräften wird 
bezweifelt, dass der Einsatz computerbasierter Medien im Unterricht - im Vergleich 
zum Einsatz traditioneller Medien - zu einer erhöhten Qualität des Lehr/-Lernprozesses 
z.B. in Form einer erhöhten Lernleistung führt. Hier erscheinen den Lehrkräften zum 
Teil andere Methoden und Medien zur Realisierung ihrer Lehr-/Lernziele geeigneter. 
Lehrkräfte an vocational schools aus anderen europäischen Ländern sind in dieser Frage 
optimistischer. Unter diesen Bedingungen bleibt die Motivation von Lehrkräften, einen 
zusätzlichen Arbeitsaufwand für eine digitale Medienintegration in den Unterricht auf 
sich zu nehmen, eher gering. Ein weiteres, immer noch bedeutsames Problem ist eine 
defizitäre Computerausstattung an einzelnen Schulen.  Es wurde zwar in den letzten 
Jahren durch umfassende Ausstattungsinitiativen reduziert, stellt jedoch für einen Groß-
teil der befragten Lehrkräfte immer noch, ebenso wie mangelnde Computerkompeten-
zen, ein zentrales Hemmnis dar. Vorschläge zur Verbesserung der Rahmenbedingungen 
an den Schulen verweisen ebenfalls auf diese Aspekte. 
Neben den von den Lehrkräften geäußerten ablehnenden Argumenten im Hinblick auf 
eine Nutzung bzw. verstärkte Nutzung von digitalen Medien im Unterricht stellt sich die 
Frage, ob auf Basis der verfügbaren personenbezogenen Daten auch Rückschlüsse auf 
das Computernutzungsverhalten gezogen werden können.  
Hierzu wurden verfügbare Korrelationsanalysen bzw. Mittelwertvergleiche herangezo-
gen. Durch mehrere Studien belegt ist, dass vor allem die Lehrkräfte digitale Medien in 
den Unterricht integrieren, die angeben, dadurch einen pädagogisch-didaktischen 
Mehrwert zu erzielen. Diesbezüglich wurde beispielsweise ein Korrelationskoeffizient 
von 0,56 ( <0,01) festgestellt. Da Korrelationsanalysen keine gesicherten Informationen 
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über Ursache-/Wirkungsbeziehungen ergeben, kann dies jedoch ebenso bedeuten, dass 
Lehrkräfte, die digitale Medien selten in den Unterricht integrieren, auch weniger posi-
tive Effekte dazu feststellen. Keine nennenswerten Zusammenhänge wurden im Hinb-
lick auf personenbezogene Merkmale wie Alter, Geschlecht, Berufserfahrung mit der 
Nutzungshäufigkeit festgestellt. Einzig das Unterrichtsfach der Lehrkraft wurde als po-
tenzieller Bedingungsfaktor identifiziert. Dabei wurde festgestellt, dass naturgemäß in 
den Fächern, in denen digitale Medien als zentraler Unterrichtsinhalt thematisiert wer-
den wie z. B. Informatik, digitale Mediengestaltung oder technisches Zeichnen, diese 
auch sehr häufig genutzt werden, wohingegen in Fächern mit überwiegend motorischen 
Lernzielen wie z. B.  Fachpraxis, Sport, Musik eher Bewegungsabläufe bzw. Arbeits-
techniken eingeübt werden und somit eher mit Realien bzw. mit dem eigenen Körper 
agiert wird. Diesen Extrempolen steht eine Vielzahl an medienneutralen Unterrichtsfä-
chern gegenüber, in denen eine digitale Medienverwendung lediglich von den Rahmen-
bedingungen an der Schule bzw. personenbezogenen Merkmalen der Lehrkraft abhängt.  
3.8. Zusammenfassung und Beurteilung der empirischen Ergebnisse an
hand eines Phasenmodells der schulischen Medienintegration
Phasenmodell der schulischen Medienintegration
Die didaktische und technische Integration digitaler Medien an Schulen wird häufig 
phasenorientiert als Lernprozess beschrieben1,2, in dem Schulen die vier Phasen Initiali-
sierung, Ansteckung, Steuerung und Integration durchlaufen (siehe Abbildung 56).3 Der 
Übertritt einer Schule von einer Phase in die darauffolgende lässt sich anhand der Krite-
rien Technikentwicklung an der Schule, digitale Medienverwendung durch das Lehrer-
kollegium, systematische Steuerung der Medienentwicklung als Bestandteil der inneren 
Schulentwicklung messen. Im Folgenden werden die vier Phasen kurz beschrieben, um 
anschließend zu reflektieren, in welchen Phasen sich berufsbildende Schulen in 
Deutschland aktuell befinden.  
                                                 
1Vgl. Eickelmann, Schulz Zander (2006), S. 278.
2Vgl. Schulz Zander, Eickelmann (2008), S. 3.
3Vgl. Breiter (2001), S. 38.
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Abbildung 56: Lernprozess bei der schulischen Medienintegration an Schulen1 
Die Phase der Initialisierung wird dadurch angezeigt, dass lediglich wenige Lehrkräfte 
einer Schule in unregelmäßigen Abständen digitale Medien in ihren Unterricht integrie-
ren. Darüber hinaus wurden seitens der Schulleitung noch keine medienbezogenen 
Steuerungsprozesse initiiert, die eine systematische Integration digitaler Medien in den 
Unterricht unterstützen. Überlegungen hierzu drehen sich in dieser Phase bestenfalls um 
die Beschaffung und Installation von Computern und deren Vernetzung. Nach der Phase 
der Initialisierung folgt die Phase der Ansteckung, diese kennzeichnet sich dadurch, 
dass sich die Anzahl der Computernutzer unter den Lehrkräften allmählich ausweitet 
und die Schulleitung beginnt, medienbezogene Einzelprojekte zu koordinieren. Darauf 
folgt die Phase der Steuerung. An Schulen in dieser fortgeschrittenen Phase ist die Nut-
zung digitaler Medien für die Mehrzahl der Lehrkräfte einer Schule selbstverständlich. 
Darüber hinaus haben sich medienpädagogische Entwicklungspläne etabliert, um so-
wohl die mediendidaktische als auch eine bedarfsgerechte technische Implementierung 
digitaler Medien systematisch zu steuern. Die Phase der Integration bildet den Ab-
schluss des Lernprozesses. Lehrkräfte an Schulen, die sich in dieser Phase befinden, 
verwenden digitale Medien umfassend und selbstverständlich zur Gestaltung der Lehr-
/Lernprozesse. Dieser Prozess wird unterstützt durch eine medienpädagogische Ent-
wicklungsplanung, die integraler Bestandteil des schulinternen Qualitätsmanagements 
ist und somit einem kontinuierlichen Verbesserungsprozess unterliegt. Es stellt sich nun 
                                                 
1Vgl. Stolpmann, Breiter, Wiedwald (2005), S. 12.
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die Frage, in welchen dieser Entwicklungsphasen sich berufsbildende Schulen in 
Deutschland aktuell befinden. 
Zusammenfassung und Beurteilung der Befunde
Wie die Vielfalt der dargestellten empirischen Befunde europäischer, gesamtdeutscher, 
auf Bundesländer und einzelne Schulregionen bezogenen Studien zur digitalen Medien-
verwendung an berufsbildenden Schulen zeigen, kann weder hinsichtlich der Rahmen-
bedingungen noch bezüglich der Nutzung digitaler Medien durch die Lehrkräfte ein 
einheitliches Bild gezeichnet werden. Dies war angesichts der fragmentarischen For-
schungsfelder, -zugänge und -instrumente jedoch auch nicht zu erwarten. Dennoch deu-
ten die Befunde darauf hin, dass der Integrationsprozess digitaler Medien an berufsbil-
denden Schulen in Deutschland bei Weitem noch nicht abgeschlossen ist. Schulen in 
fortschrittlichen Schulregionen befinden sich bestenfalls im Übergang von Phase 2 
(Ansteckung) in Phase 3 (Steuerung). Diese Beurteilung liegt vor allem darin begründet, 
dass weite Teile der Kollegien digitale Medien noch nicht zur Gestaltung ihrer Lehr-
/Lernprozesse nutzen und ein systematisches Medienmanagement an den in der vorlie-
genden Arbeit beteiligten Schulen noch nicht umfassend etabliert wurde. Somit stellt 
Phase 4 (Integration) aktuell noch eine mittelfristige Zielperspektive dar, die es in den 
nächsten Jahren zu realisieren gilt. Zusammenfassend lässt sich auf Basis der berück-
sichtigten empirischen Studien zur didaktischen und technischen Implementierung digi-
taler Medien an berufsbildenden Schulen folgendes Szenario beschreiben:  
Die Computerausstattung an berufsbildenden Schulen in Deutschland verbesserte sich 
bis zum Jahr 2004 kontinuierlich und stagniert seitdem im Hinblick auf die Computer-
Schüler-Relation auf einem Niveau von ca. 9:1. Damit positionieren sie sich im europä-
ischen Vergleich zu vocational schools der 27 Mitgliedsstaaten der Europäischen Union 
im unteren Viertel. Der Vernetzungsgrad der Computer (Internet und Intranet) ent-
spricht hingegen dem europäischen Durchschnitt. Die Verfügbarkeit von Computer-
hardware wird in Deutschland von den Befragungsteilnehmern je nach Studie mit den 
Noten gut bis befriedigend beurteilt. Demnach erscheint die Situation im Hinblick auf 
die Verfügbarkeit einer ausreichenden Anzahl an Rechnern an berufsbildenden Schulen 
in Deutschland aus Sicht der Lehrkräfte einigermaßen akzeptabel, auch wenn interna-
tionale Maßstäbe nicht eingehalten werden können. 
Dringlichere Verbesserungsbereiche als die Ausstattung der Schulen mit Computer zei-
gen sich demnach in anderen Bereichen. Beispielsweise fehlt es überwiegend an syste-
matischen Service- und Supportkonzepten, die einen zuverlässigen Dauerbetrieb der 
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Computernetzwerke und die Verfügbarkeit adäquater Software sicherstellen. Für diese 
Service- und Supportaufgaben sind in der Regel Lehrkräfte an den Schulen zuständig, 
die dafür überwiegend keine Entlastungsstunden erhalten. Diese Vorgehensweise stellt 
mittlerweile aufgrund des zunehmenden Ausbaus und der zunehmenden Komplexität 
der Computernetzwerke eine nicht mehr zu vertretende fachliche und zeitliche Überfor-
derung der zuständigen Lehrkräfte dar. Dementsprechend kritischer beurteilen Lehrkräf-
te das IT-Management an ihren Schulen. Hier wurden in unterschiedlichen Schulregio-
nen Beurteilungen zwischen befriedigend und ausreichend abgegeben. Vor allem feh-
lende externe, schulübergreifende Unterstützungsangebote werden von den Lehrkräften 
als defizitär eingestuft.  
Medienbezogene Verbesserungsvorschläge der befragten Lehrkräfte beziehen sich in 
den unterschiedlichen Studien auf den Ausbau der schulischen IT-Infrastruktur und ei-
nen vereinfachten unbürokratischen Zugang zur Ausstattung. Des Weiteren berichten 
die Lehrkräfte, dass Maßnahmen, wie z. B. eine Reduktion der Arbeitsbelastung der 
Lehrkräfte durch kleinere Klassen, der Abbau von Verwaltungsaufgaben sowie der 
Aufbau systematischer medienpädagogischer Unterstützungsstrukturen im Kollegium, 
zu einer erhöhten Nutzung digitaler Medien führen würden.  
Darüber hinaus bestehen Defizite in der Lehrerbildung. Digitale Medienkompetenzen 
und mediendidaktische Kompetenzen sollten bei angehenden Lehrkräften frühzeitig ge-
fördert werden. Infolge geringer mediendidaktischer Inhalte im Lehramtsstudium wird 
hierfür jedoch noch kein ausreichender Grundstein gelegt. Eine Studie des Deutschen 
Studentenwerks von 2002 deutet darauf hin, dass bei den Studierenden erziehungswis-
senschaftlicher Studiengänge die Bedeutung digitaler Medien für ihre spätere Arbeit un-
terschätzt wird und digitale Medienkompetenzen geringer ausgeprägt sind als bei Stu-
dierenden anderer Fachrichtungen. Zudem ergab eine Befragung von Referendaren des 
Bundeslandes Nordrhein-Westfalen in diesem Zusammenhang, dass medienbezogene 
Kompetenzdefizite bei den Referendaren im Studienseminar nicht umfassend ausgegli-
chen werden. Dementsprechend hoch ist studienübergreifend der Bedarf an computer-
bezogenen und mediendidaktischen Fortbildungen. Vor allem produktbezogene Soft-
wareschulungen und Schulungen zum methodisch-didaktischen Einsatz digitaler Me-
dien im Unterricht werden nachgefragt. Trotz dieser ernüchternden Befunde zur me-
dienbezogenen Lehrerbildung schätzen Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen ihre digi-
talen Medienkompetenzen überwiegend (etwa zwei Drittel) selbstbewusst ein, demge-
genüber steht eine Gruppe von etwa einem Drittel der Lehrkräfte, die angeben, über 
keine bzw. defizitäre Computerkompetenzen zu verfügen. Wie gut andererseits die me-
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diendidaktischen Kompetenzen eingeschätzt werden, wurde in den berücksichtigten 
Studien nicht erhoben. Lediglich die Fortbildungswünsche der Lehrkräfte deuten auf 
defizitäre mediendidaktische Kompetenzen hin.   
Diese selbstbewusste computerbezogene Kompetenzeinschätzung spiegelt sich in einer 
recht intensiven Nutzung digitaler Medien durch Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen 
wider. Die Lehrkräfte, die angeben, auf digitale Medien im Unterricht völlig zu verzich-
ten, ging laut BOFINGER in den letzten Jahren deutlich zurück. Dies mag auf die Compu-
terausstattungsinitiativen der letzten Jahre zurückzuführen sein. Studienübergreifend 
zeigte sich, dass im beruflichen Unterricht am häufigsten Standardanwendungen, das 
Internet sowie branchenspezifische Software zum Einsatz kommen. Aber auch außer-
halb des Unterrichts werden – aktuell noch von einer Minderheit von ca. 10 Prozent – 
zunehmend Lernplattformen und E-Mail zur Erweiterung der schulischen Kommunika-
tion im Kollegium und zwischen Lehrkräften und Schüler/-innen genutzt. In der Studie 
von BOFINGER zeigte sich, dass die Mehrheit der befragten Lehrkräfte digitaler Medien 
im Rahmen ihrer Unterrichtsvorbereitung relativ selbstverständlich einsetzen, wohinge-
gen der Unterrichtseinsatz problembehafteter erscheint.  
Trotz einer überwiegend befürwortenden Einstellung der Lehrkräfte an berufsbildenden 
Schulen gegenüber einer didaktischen Nutzung digitaler Medien werden diese nicht als 
Ersatz für traditionelle Medien, sondern als Ergänzung derselben gesehen. Sie werden 
gleichermaßen im Rahmen von lehrer- und schülerzentrierten Unterrichtskonzepten ein-
gesetzt, sodass nicht von einem radikalen Lehr-/Lernkulturwandel durch die Integration 
digitaler Medien in den Unterricht auszugehen ist. Ziel einer digitalen Medienverwen-
dung durch die Lehrkräfte ist zwar vor allem die Anpassung des Unterrichts an das un-
terschiedliche Ausgangsniveau der Schüler/-innen durch Adaption der Lerninhalte, 
Lernwege bzw. Lernziele sowie die Förderung gemeinschaftlichen Arbeitens. Lehrkräf-
te nutzen jedoch ebenso häufig Präsentationsprogramme oder audiovisuelle Medien zur 
frontalen Vermittlung von Unterrichtsinhalten. 
Trotz der ambivalenten Forschungsbefunde in Kapitel 2 dieser Arbeit wird von den be-
fragten Lehrkräften an berufsbildenden Schulen einer digitalen Medienverwendung im 
Unterricht ein gewisser didaktischer Nutzen zugeschrieben. Dieser didaktische Nutzen 
besteht ihrer Ansicht nach in einer erhöhten Lernleistung, einer abwechslungsreichen 
Unterrichtsgestaltung und dem Erwerb digitaler Medienkompetenzen durch Schüler/-
innen. Demgegenüber stehen jedoch auch Argumente von Medienskeptiker, die ange-
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ben, keinen pädagogisch-didaktischen Mehrwert im Unterrichtseinsatz digitaler Medien 
wahrzunehmen.  
Eine ablehnende Einstellung der Lehrkräfte zur Nutzung digitaler Medien ist ein Bedin-
gungsfaktor für den Sachverhalt, dass diese – trotz positiver Tendenzen – noch nicht 
gemäß den infrastrukturellen Möglichkeiten genutzt werden. Des Weiteren wurde ein 
Zusammenhang zwischen defizitären Computerkompetenzen von Lehrkräften und einer 
geringen didaktischen Nutzung digitaler Medien festgestellt. Dies konnte im Rahmen 
der analysierten Studien mehrfach empirisch belegt werden. Keine Unterschiede wurden 
hingegen im Hinblick auf die Merkmale wie Alter, Berufserfahrung und Geschlecht im 
Zusammenhang mit der Computernutzungshäufigkeit festgestellt.  
Übergreifend ist bei allen Studien aufgrund der teilweise geringen Rücklaufquoten (13–
49,5 Prozent) davon auszugehen, dass sich überproportional Lehrkräfte beteiligten, die 
an einem digitalen Medieneinsatz im Unterricht interessiert sind und diesem eher 
wohlwollend gegenüberstehen. Aus diesem Grund wird nicht von einer Repräsentativi-
tät der Daten für Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Deutschland ausgegangen, 
sondern von einer tendenziell befürwortenden Einfärbung der Daten.1 Darüber hinaus 
bleibt der Aspekt der mediendidaktischen Kompetenz der Lehrkräfte in den Studien 
eher unberücksichtigt. Diese müsste in zukünftigen empirischen Studien gesondert von 
den Computerkompetenzen der Lehrkräfte erhoben werden, um festzustellen, welche 
Ausprägungen hierzu vorliegen, worin genau der Qualifizierungsbedarf besteht und wie 
sich dieses Merkmal auf die Nutzung digitaler Medien an berufsbildenden Schulen 
auswirkt. 
Nachdem der empirische Forschungsstand zur didaktischen Implementierung digitaler 
Medien an berufsbildenden Schulen geklärt ist, erfolgt nun die Darlegung einer eigens 
durchgeführten empirischen Studie zur digitalen Medienverwendung an berufsbilden-
den Schulen in München.  
                                                 
1Vgl. Breiter et al. (2006), S. 14.
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4. Qualitative Untersuchung zur didaktischen Nutzung einer Computerneu
ausstattung an berufsbildenden Schulen in München
Bezugsfeld dieser qualitativen Studie zur didaktischen Nutzung von digitalen Medien 
durch Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen bildet eine innovative Computerneuaus-
stattung der Landeshauptstadt München. Diese wurde im Rahmen des Projektes Infor-
mation und Kommunikation (IK-Projekt) realisiert, das in der internationalen Bench-
mark-Studie „IT in Schulregionen“ als Best Practice identifiziert wurde.1,2 Die Analyse 
des empirischen Forschungsstandes in Kapitel 3 zeigt jedoch, dass auch an Schulen mit 
akzeptablen Rahmenbedingungen für eine digitale Medienverwendung die Nutzung im 
Unterricht oder generell die Nutzung an der Schule häufig hinter den Erwartungen zu-
rückbleibt.  
Ausgehend davon stellt sich die Frage, wie intensiv Lehrkräfte in München die Compu-
terneuausstattung für ihre didaktische Arbeit auf Mikro- und auf Mesoebene3 nutzen (d. 
h. im Unterricht, zur Unterrichtsvorbereitung und -nachbereitung sowie zur Kommuni-
kation im schulischen Umfeld) und wie sie ihr Mediennutzungsverhalten argumentativ 
begründen. 
Um diesen Fragestellungen auf den Grund zu gehen, wurde eine teilstrukturierte qualita-
tive Befragung von Lehrkräften an berufsbildenden Schulen in München durchgeführt, 
die die Erstellung eines ausdifferenzierten Abbildes der von ihnen vertretenen Intentio-
nen, Motive und Erfahrungen in Anbetracht der schulischen Nutzung der Neuausstat-
tung ermöglichte.  
Im Folgenden werden die Ausgangspunkte der Studie, das forschungsmethodische Vor-
gehen und die daraus resultierenden Forschungsergebnisse ausführlich dargelegt und 
diskutiert. Zuerst findet zu diesem Zweck in Kapitel 4.1 eine Beschreibung der zentra-
len Charakteristika der Computerneuausstattung in München sowie der damit verbun-
denen Service- und Supportstrukturen statt. Die Computerneuausstattung als Ausgangs-
punkt nehmend, werden anschließend in Kapitel 4.2 das Forschungsdesign, die zentra-
len Forschungsfragen und das forschungsmethodische Vorgehen der qualitativen Studie 
an berufsbildenden Schulen schrittweise dargelegt. Gleichzeitig werden auf jeden ein-
zelnen Schritt fokussiert – von der Auswahl der Stichprobe bis zur Auswertung der qua-
litativen und quantitativen Daten – die relevanten Gütekriterien dargelegt und deren 
Einhaltung beurteilt. Die Güteabschätzung erfolgt nach jedem Teilschritt des For-
                                                 
1 Vgl. Landeshauptstadt München (2005), S. 3.
2 Vgl. Wiggenhorn, Vorndran (2003), S. 15.
3 Vgl. Nickolaus (2006), S. 10.
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schungsprozesses, da spezifische Gütekriterien an bestimmte Methoden und Paradig-
men geknüpft sind und diese nur in einem gewissen Kontext ihre Relevanz erhalten.1 
Durch die Güteabschätzung der einzelnen Teilschritte wird die Grundlage für eine am 
Ende dieses Kapitels stehende übergreifende forschungsmethodische Beurteilung des 
gesamten Forschungsprozesses gelegt. 
Anschließend findet in den Kapiteln 4.3 und 4.4 die Präsentation der Ergebnisse statt. 
Kapiteln 4.3 beinhaltet die quantitativen Ergebnisse, die sich auf die Häufigkeit der di-
gitalen Medienverwendung durch die Lehrkräfte und den Zusammenhang individueller 
Merkmale der Lehrkräfte mit der praktizierten Mediennutzung beziehen. Kapitel 4.4 
bietet demgegenüber eine umfassende Illustration der gesammelten befürwortenden und 
ablehnenden Argumente der Lehrkräfte zur digitalen Mediennutzung im schulischen 
Kontext. Aus der Deskription der Ergebnisse resultieren jeweils eine Zusammenfassung 
zentraler Erkenntnisse und die Formulierung von ersten Hypothesen und Interpretatio-
nen. Eine allgemeine Methodenreflexion und Güteabschätzung bezogen auf den gesam-
ten Forschungsprozess bildet den Abschluss dieses Kapitels. 
4.1. Konzept der Computerneuausstattung an Münchner Stadtschulen
4.1.1. Ausgangssituation und Intentionen der Initiatoren
Die Ausführungen im vorangehenden Kapitel belegen, dass sich die Situation an be-
rufsbildenden Schulen in Deutschland - gemessen an den für eine didaktische Imple-
mentierung von digitalen Medien wünschenswerten Rahmenbedingungen – noch nicht 
überzeugend darstellt. Trotz zahlreicher Initiativen die darauf abzielen, allgemeinbil-
dende und berufsbildende Schulen mit den aktuell notwendigen Computertechnologien2 
auszustatten, wie z. B. Schulen ans Netz (Bundesebene), e-nitiative (NRW), n-
21(Niedersachsen), LernMit (Bremen) zeigt sich, dass IT-Ausstattungsmaßnahmen an 
Schulen, in der Regel kurzfristig ausgelegt sind und Strategien für eine nachhaltige Mo-
dernisierung und Wartung der Computerausstattung sowie ein Service und Supportsys-
tem häufig fehlen.3 Auch an Münchner Stadtschulen wies die Computerausstattung bis 
2001 große qualitative und quantitative Unterschiede auf und die Wartung bzw. Admi-
                                                 
1 Vgl. Lamnek (2005), S. 143
2 Unter dem Begriff Computertechnologien oder dem Begriff digitalen Medien wird folgendes zusam
mengefasst: Computerhardware (Desktop, Laptop, DVD, CD ROM usw.), Computersoftware (z. B. Offi
ceprogramme, multimediale Lernprogramme, branchenspezifische Software, Betriebssysteme usw.),
Programmiersprachen, Internetzugang inklusive aller verfügbaren Dienste (z. B. internetbasierte Lern
plattformen, Videokonferenzen Chat, E Mail, World Wide Web, Skype, Blogs usw., Homepages), digitale
Peripheriegeräte, wie Scanner, Drucker, MP3 Player, PDA, Beamer, Whiteboard, Digital und Videoka
meras etc.
3 Vgl. Breiter (2001), S. 11.
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nistration der Systeme hing von der Kompetenz und Einsatzbereitschaft einzelner Lehr-
kräfte an den jeweiligen Schulen ab.  
Die Stadt München reagierte damals auf dieses Problem und beschloss im Jahr 2001, 
alle 330 Schulen (davon 86 berufsbildende Schulen) und 370 Kindertagesstätten im 
Einzugsbereich mit einem zentral administrierten Computernetzwerk auszustatten. Be-
sonders innovativ an diesem Projekt ist, dass - neben einer umfassenden Ausstattung der 
Schulen mit vernetzten Computern - alle Hard- und Softwarekomponenten über eine 
zentrale Stelle beschafft, installiert, gewartet und dem aktuellen technischen Stand an-
gepasst werden. Damit sollte die Vision realisiert werden, dass „... jede Lehrkraft in je-
dem Unterrichtsfach in jedem Unterrichtsraum in der Lage [ist] (.), die EDV-Anteile 
des Unterrichts umzusetzen ...“1. Wie die Analyse der empirischen Studien in Kapitel 3 
ergab, wurden solche umfassenden Service und Supportstrukturen bisher in keiner ande-
ren deutschen Schulregion realisiert. Die Kosten für die Realisierung des IK-Projektes 
betrugen in den ersten fünf Jahren 120 Mio. Euro und die laufenden Kosten belaufen 
sich auf ca. 50 Mio. Euro jährlich. Durch die getätigten Investitionen sollen folgende 
Teilziele erreicht werden: 
1. Verfügbarkeit von Computertechnologien in möglichst jedem Unterrichtsraum;  
2. Einfache Handhabung der Computerausstattung für die Lehrkräfte und Schüler/-
innen; 
3. Befreiung der Lehrer/-innen von technischen Aufgaben durch Bereitstellung von 
Service und Supportstrukturen; 
4. Gewährleistung der Wirtschaftlichkeit und Nachhaltigkeit der Ausstattung. 
Zudem initiierten die Projektverantwortlichen die Erstellung medienpädagogischer 
Entwicklungspläne an den jeweiligen Einzelschulen, um eine an pädagogisch-
didaktischen Zielen orientierte IT-Ausstattung zu realisieren.2 Nachfolgend werden ein-
zelne Schritte zur Realisierung der zentralen Teilziele bzw. Eckpunkte des IK-Projektes 
genauer dargestellt. 
4.1.2. Strategie zur Neuausstattung der Stadtschulen mit Computer
4.1.2.1. Medienpädagogische Entwicklungspläne als Planungsgrundlage
Bevor die einzelnen Stadtschulen mit neuen Computern versorgt wurden, mussten sie, 
nach Aufforderung vom Schul- und Kultusreferat im Jahr 2001, pädagogische Techno-
                                                 
1 Landeshauptstadt München (2005), S. 2.
2 Vgl. Landeshauptstadt München (2005), S. 3.
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logiepläne (heute: medienpädagogische Entwicklungspläne) erstellen.1 Sie beinhalteten 
konkrete, auf einen digitalen Medieneinsatz ausgerichtete Unterrichtskonzepte und den 
aus diesen Unterrichtskonzepten resultierenden Ausstattungs- und Fortbildungsbedarf 
der Lehrkräfte. Durch sie sollte sichergestellt werden, dass sich die Anschaffung neuer 
Computer am didaktischen Bedarf der Einzelschule orientiert. Die pädagogische Tech-
nologieplanung hatte 2001 trotz guter Vorsätze ihren Schwerpunkt jedoch noch über-
wiegend auf der Technikplanung. Sie wurden in der Regel von einzelnen Personen oder 
kleinen Teams erstellt. Deshalb wurden sie im Laufe des Projektes zu Medienpädagogi-
schen Entwicklungsplänen (MPE) weiterentwickelt.  
Im Rahmen von MPE sollten die Schulen nun ein umfassendes Entwicklungskonzept 
für ihre Lehrkräfte beschreiben, das von möglichst alle Lehrkräften an der Schule getra-
gen wird. Große Teile der Kollegien waren deshalb an der Erstellung der MPE beteiligt. 
Sie dienen aktuell der Bestandsaufnahme, Bedarfsanalyse und der Identifikation von 
Verbesserungsmaßnahmen im Kontext der didaktischen Implementierung der Compu-
terneuausstattung in den Unterricht (siehe Abbildung 57).  
 
Abbildung 57: Kontinuierlicher Verbesserungsprozess auf Basis von Medienpädagogi
schen Entwicklungsplänen (eigene Darstellung).
                                                 
1 Vgl. Landeshauptstadt München (2005), S. 4.
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Die Schulen sollen damit regelmäßig den mediendidaktischen Ist-Zustand dokumentie-
ren, die individuellen Zielsetzungen im Hinblick auf den Einsatz der digitalen Medien 
in den Unterricht überprüfen, konkrete Konzepte für die notwendige mediendidaktische 
Qualifizierung der Lehrer/-innen im Umgang mit dem Pädagogischen Netz formulieren 
und überprüfen ob für die Umsetzung der Unterrichtskonzepte ein zusätzlicher Ausstat-
tungsbedarf vorhanden ist.1  
Damit dienen MPE als Qualitätsmanagementinstrument der inneren Schulentwicklung, 
der Ausstattungs- und Fortbildungsplanung des Schul- und Kultusreferats sowie des pä-
dagogischen Instituts, dass für die Lehrerfortbildung in München zuständig ist.2 Ein 
vom Kollegium gewähltes MPE-Team an den jeweiligen Einzelschulen ist für die Do-
kumentation, Kommunikation und Umsetzung der MPE-Maßnahmen verantwortlich. 
Basierend auf den MPE wird im Rahmen von Selbstevaluation der Schulen so ein kon-
tinuierlicher Verbesserungsprozess im 4-Jahres-Zyklus initiiert.  
Nachdem die Schulen im Jahr 2001 die pädagogische Technologieplanung zum ersten 
Mal vorgelegt hatten, konnte mit der Computerneuausstattung begonnen werden. Im 
Folgenden wird der grundsätzliche Aufbau bzw. die grundsätzliche Organisation des 
Pädagogischen Netzes auf Einzelschulebene und auf überschulischer Ebene geklärt.  
4.1.2.2. Aufbau des Computernetzwerks zur Nutzung im Unterricht (Päda
gogisches Netz)
Eine wesentliche Intention der Projektverantwortlichen in München war es, vernetzte 
Computer in möglichst jedem Unterrichtsraum der Münchner Stadtschulen verfügbar zu 
machen. Hierzu wurde ein Computernetz installiert, das aus Datenschutzgründen von 
Verwaltungsrechnern der Schulen physikalisch getrennt wurde. Da es ausschließlich für 
den Einsatz von digitalen Medien im Unterricht realisiert wurde (sieheAbbildung 58) 
erhielt es den Namen Pädagogisches Netz. Die Anzahl der Rechner im Pädagogischen 
Netz einzelner Schulen variiert, abhängig vom pädagogischen Bedarf und der Schulgrö-
ße, sehr stark. An einer kleinen Grundschule besteht das Pädagogische Netz z. B. nur 
aus 12 Computern und an einer beruflichen Schule mit ca. 4000 Schüler/-innen sind bis 
zu 1000 Computer installiert. Insgesamt bestand das Computernetz im Jahr 2005 im ge-
samten Einzugsbereich aus ca. 28 000 Computern und an den berufsbildenden Schulen 
wurde ein Computer-Schüler/-innen-Relation von 1:8 festgestellt.3  
                                                 
1 Vgl. Tenberg, Steiger, Eder (2006), S. 38.
2 Eigenständige Fortbildungseinrichtung der Landeshauptstadt München
3 eigene Berechnung, basierend auf einer Befragung des Schul und Kultusreferates im Dezember 2004
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Damit die Systemstabilität und damit ein möglichst störungsfreier Betrieb dieser großen 
Anzahl an Einzelrechnern gewährleistet werden kann, wurde darauf geachtet, möglichst 
einheitliche Systembestandteile zu verwenden. Hierzu erfolgte eine Einteilung der zu 
integrierenden Computer in drei standardisierte Leistungsklassen. So konnten bzw. 
können sich einzelne Schulen – je nach Bedarf -  mit mehr oder weniger leistungsfähi-
gen Rechnern ausstatten lassen, ohne dass die Systemstabilität durch einen Wildwuchs 
an unterschiedlicher Hardware gefährdet wird.  
An den jeweiligen Einzelschulen gestaltet sich der Aufbau bzw. die Organisation des 
Pädagogischen Netzes folgendermaßen. Alle Computer einer Schule sind in der Regel 
mit einem Schulserver verbunden (sieheAbbildung 58).      
Abbildung 58: Netzwerktopologie der Stadtschulen in München 
Über den Schulserver wir der Internetzugang realisiert und die von der Schule erworbe-
ne Software auf die jeweiligen Computer verteilt. Die Lehrer-/innen und die Schüler/-
innen erhalten eigene Benutzerdaten, eigene E-Mail-Adressen und die Möglichkeit, ei-
gene Dateien anzulegen. Die Benutzerdaten und der Zugang werden ebenfalls über den 
Schulserver administriert und die Rollen bzw. Rechte der jeweiligen Personen im Sys-
tem festgelegt. Jeder Nutzer kann auf seine Daten von jedem Rechner in der Schule 
durch das schuleigene Intranet und außerhalb der Schule von jedem internetfähigen 
Rechner zugreifen. Mittels dieser homogenen Infrastruktur ist es möglich, einen syste-
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matischen Datenaustausch der Schüler/-innen innerhalb einer Klasse und Klassen über-
greifend zu organisieren. Es besteht die Möglichkeit unterschiedliche Schülerarbeits-
gruppen im Pädagogischen Netz, z. B. AG Schülerzeitung, AG Umweltschutz bzw. vir-
tuelle Lehrerarbeitsgruppen, anzulegen.  
Das Pädagogische Netz jeder Einzelschule wiederum ist über eine Standleitung an ein 
Systemmanagementcenter (SMC) der Stadt München angeschlossen. Das SMC ist ver-
antwortlich für die zentrale Verteilung und Aktualisierung von Antivirenprogrammen 
bzw. Anwendersoftware und es überwacht die Einhaltung der Software-
Lizenzbestimmungen von Seiten der Einzelschule. Das SMC ist im Schul- und Kultus-
referat der Stadt München angesiedelt. Von dort aus haben die Mitarbeiter die Möglich-
keit, auf die Schulserver zuzugreifen, um dort die dezentrale Nutzerverwaltung, die 
Verwaltung der Systemsteuerungsoberfläche und die Softwareverteilung zu steuern.  
4.1.3. Unterstützungsstrukturen für die Lehrkräfte
4.1.3.1. Organisation der Wartung des Computernetzwerkes
Um eine möglichst umfassende Integration digitaler Medien in den Unterricht zu er-
möglichen, bietet die Stadt München ihren Lehrkräften nicht nur eine umfassend admi-
nistrierte Computerneuausstattung an, sondern sie entlastet die Lehrkräfte auch durch 
den Einsatz von Fachpersonal von der Wartung der Computersysteme. Diese lag vor 
2001 noch in der Hand von Lehrkräften. Dadurch wird ein weiteres Teilziel des IK-
Projektes realisiert. 
Es sprechen einige Argumente für eine Systemwartung durch IT-Fachkräfte. Zum einen 
übersteigt die angemessene Wartung eines Netzwerkes in diesem Umfang und mit der 
Vielzahl an Funktionalitäten die Kompetenz und das zeitliche Budget einzelner Lehr-
kräfte und zum anderen stellt das Pädagogische Netz ein sensibles Gesamtsystem dar, 
dass durch nicht standardisierte bzw. unsachgemäße Reparaturversuche schulübergrei-
fend außer Betrieb gesetzt werden kann. Lehrkräfte sind Fachkräfte für das Lehren und 
Lernen und keine Computerspezialisten. Es ist darüber hinaus unwirtschaftlich sie fach-
fremd einzusetzen, da die Lohnkosten für einen IT-Systemadministrator geringer sind 
als für eine Lehrkraft mit A13/A14 Besoldung. 
Aus diesen Gründen wurde an Münchner Stadtschulen flankierend zur Computerneu-
ausstattung ein systematisches Service und Supportkonzept realisiert, das sich überwie-
gend auf IT-Fachkräfte stützt. Dieses Supportkonzept basiert auf drei hierarchisch auf-
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gebauten Ebenen – (1) Anwenderbetreuer an den Schulen – (2) User-Help-Desk – (3) 
Dezentrale Service Stationen.1 Diese drei Ebenen werden im Folgenden näher erläutert. 
Zu (1) Anwenderbetreuer/ innen an den Schulen
Das Service- und Supportkonzept funktioniert auf Einzelschulebene folgendermaßen: 
Benötigt eine Lehrkraft Unterstützung im Umgang mit dem pädagogischen Netz, wen-
det sie sich zunächst an die schulinternen Anwenderbetreuer, die sich aus dem Kolle-
gium rekrutieren. In der Regel gibt es zwei Anwenderbetreuer pro Schule. Ihre Aufgabe 
besteht darin ihre Kolleg/-innen an der Schule beim Einsatz des Pädagogischen Netzes 
im Unterricht zu beraten und als Ansprechpartner für das auf überschulischer Ebene ar-
beitende „User-Help-Desk“ (UHD) zu fungieren.  
Darüber hinaus haben Anwenderbetreuer im Vergleich zu anderen Lehrkräften weit rei-
chende Handlungsbefugnisse. Sie können Lehrerpasswörter im System zurücksetzen, 
Software ihrer Schulen zuweisen, Geräte ins Pädagogische Netz einbinden sowie neue 
Personen, Arbeitsgruppen, Kurse, Test- und Fortbildungszugänge anlegen.  
Zu (2) „User Help Desk“
Treten größere Probleme mit der Technik auf, besteht für jeden Endanwender an der 
Schule die Möglichkeit, sich in einem nächsten Schritt mit dem UHD telefonisch, per 
Fax oder per E-Mail in Verbindung zu setzen. Hier arbeiten qualifizierte Computerspe-
zialisten, die sich auf die jeweiligen PCs in der betroffenen Schule aufzuschalten, die 
Störung nachvollziehen und so Lösungen vermitteln können. Darüber hinaus verfügen 
sie über alle relevanten technischen Informationen zu den Computern an der betreffen-
den Schule. Das technische Problem wird von den Mitarbeitern im UHD mittels eines 
elektronischen Trouble-Tickets dokumentiert damit der Stand des Problemlöseprozesses 
jederzeit telefonisch oder per E-Mail ermittelt werden kann. 80 Prozent der auftretenden 
technischen Probleme, so die Intention, sollen durch das UHD gelöst werden. 
Zu (3) Dezentrale Service Center
Entstehen nun Computerprobleme, die nicht mehr durch die IT-Fachkräfte des UHD per 
Ferndiagnose gelöst werden können, tritt eines der 11 in München etablierten Dezentra-
len Service Center (DSC) in Aktion. Jedes dieser DSC ist für bestimmte Schulen zu-
ständig. Auch hier arbeiten Computerspezialisten. Im Gegensatz zu ihren Kolleg/-innen 
im UHD – die versuchen per Fernwartung Probleme zu  beheben - sind sie für die Sys-
temregulierung an den jeweiligen Schulen vor Ort und den Austausch von defekten Be-
                                                 
1 Vgl. Tenberg, Steiger, Eder (2006), S. 38.
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standteilen des Pädagogischen Netzes zuständig. Denn ein defekter Computer wird 
nicht vor Ort repariert, sondern er wird einfach von den Servicemitarbeitern des DSC 
mit einem funktionierenden Rechner der gleichen Leistungsklasse ausgetauscht. Dies ist 
aufgrund der schon erwähnten Standardisierung der Rechner - in drei unterschiedliche 
Leistungsklassen - möglich. Bei gravierenden Problemen des Computersystems wird 
der Projektpartner (Computerfirma) im Rahmen der bestehenden Public Privat Partners-
hip hinzugezogen. Der Problemlöseprozess wird dokumentiert.  
4.1.3.2. Organisation der Softwarebeschaffung und verteilung
Eine zusätzliche Entlastung der Lehrkräfte von technischen Aufgaben wird durch das 
zentrale Softwareverteilungskonzept der Stadt München erreicht. Durch die zentrale 
Softwareverteilung muss notwendige Software - beispielsweise Antivirensoftware, Be-
triebssysteme, Treiber oder jegliche andere Anwendersoftware – nicht mehr vor Ort per 
CD-ROM, auf jeden der 28.000 Rechner im Pädagogischen einzeln, sondern kann von 
einer IT-Fachkraft im Systemmanagementcenter SMC zentral installiert werden. So ent-
steht allein durch die zentrale Versorgung aller 28.000 Schulcomputer mit aktueller Vi-
rensoftware oder Unterrichtssoftware eine enorme Reduktion von Zeit- und Personal-
aufwand.1 Neben der Zeitersparnis stellt sich zudem erneut die Frage nach der System-
stabilität des Pädagogischen Netzes. Es stellt ein sensibles Gesamtsystem dar, das durch 
unkontrollierte Software-Installationen schulübergreifend außer Betrieb gesetzt werden 
kann. Bevor neue Software installiert wird, muss folglich überprüft werden, ob diese 
störungsfrei ins System integriert werden kann. Aus diesen Gründen wurde flankierend 
zur Computerneuausstattung ein zentral organisiertes Verteilungskonzept von Anwen-
dersoftware realisiert. Dieses wird nun genauer erläutert. 
Wenn Schulen Software an den Schulrechnern installiert haben möchten, läuft dies in 
folgenden Schritten ab. Im Internet kann in der „kommentierten Paketierungsliste“ 
(KOPAL)2 nachvollzogen werden, ob die gewünschte Software schon zur Nutzung im 
Pädagogischen Netz zu Verfügung steht. Welche Programme in das Softwarevertei-
lungssystem integriert werden, wird zuvor von dem Arbeitskreis Informati-
on/Kommunikation (AKiK) entschieden. Bevor das Produkt im Pädagogischen Netz zur 
Verfügung steht, wird getestet, ob es störungsfrei ins System integriert werden kann. 
Flankierend dazu bemüht sich das Pädagogische Institut der Stadt München um ein an-
gepasstes Fortbildungsprogramm zur Qualifizierung im Umgang mit der verfügbaren 
Software im Unterricht. Jede Schule kann so aus diesem Portfolio an Software, das in 
                                                 
1 Vgl. Landeshauptstadt München (2005), S. 5.
2 Vgl. Tenberg, Steiger, Eder (2006), S. 37 ff.
 
189
 
KOPAL abgebildet ist, auswählen. Dieses Portfolio enthält beispielsweise Standard-
software, Betriebssysteme, Lern- und Übungsprogramme, elektronische Enzyklopädien, 
branchenspezifische Software, Simulationen, Autorensoftware usw. Allein für berufs-
bildende Schulen werden über 400 Applikationen zur Verfügung gestellt. Die erforder-
lichen Lizenzen werden, nach Auswahl der Software von der Schule, über das Schul- 
und Kultusreferat der Stadt München erworben. Im Anschluss daran wird der Schule die 
notwendige Software zentral vom SMC zugewiesen. Auch die Neu- oder Nachinstalla-
tion eines Computerarbeitsplatzes mit einem Betriebssystemen und einer Grundausstat-
tung von Standardsoftware erfolgt zentral. Damit bei einem Neuinstallationsprozess 
keine Daten verloren gehen, speichern die Lehrkräfte sowie die Schüler/-innen ihre Da-
ten nicht auf den Einzelrechnern, sondern auf dem jeweiligen Schulserver. Danach steht 
die Software an der Einzelschule zur Verfügung und die dort arbeitenden Lehrkräfte 
werden mit Hilfe einer so genannten Pädagogischen Oberfläche in die Lage versetzt, die 
benötigten Applikationen den vorgesehenen Schülerarbeitsplätzen zuzuweisen.  
Zusammenfassend wird durch das zentrale Softwareverteilungssystem mehreren Aspek-
ten Rechnung getragen wie: 
1. Die Systemstabilität des Pädagogischen Netzes wird nicht durch unkontrolliertes 
Aufspielen von Programmen gefährdet. 
2. Das Schul- und Kultusreferat kontrolliert, ob die Schulen die Lizenzbedingun-
gen einhalten.  
3. Die einzelnen Lehrkräfte benötigen mithilfe der Pädagogischen Oberfläche nur 
noch wenige Minuten, um an mehreren Computern im Computerraum oder im 
Klassenzimmer die für den Unterricht benötigte Software zuzuweisen, ein Vor-
gang der, wenn er manuell ausgeführt wird, für einen Computerraum mit 20 
Rechnern schon mal ein bis zwei Stunden, je nach Rechnerleistung, in Anspruch 
nehmen kann.  
Die Pädagogische Oberfläche bietet noch weitere Funktionalitäten, die im Folgenden 
beschrieben werden.  
4.1.3.3. Pädagogische Oberfläche zur einfachen Handhabung der Technik
Ein weiteres wichtiges Projektziel ist die einfache Handhabung des Pädagogischen Net-
zes sowohl durch die Lehrkräfte als auch durch die Schüler/-innen. Aus diesem Grund 
wurde eine Webapplikation mit dem Namen Pädagogische Oberfläche entwickelt. Die-
se wird an beruflichen Schulen auch CaLa genannt.  
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Die Pädagogische Oberfläche (CaLa) soll auch denjenigen Lehrkräften, die lediglich 
über Basiskompetenzen im Umgang mit Computern verfügen, ermöglichen digitale 
Medien im Rahmen vielfältiger Unterrichtskonzepte in den Unterricht zu integrieren. 
Durch die Pädagogische Oberfläche lassen sich u. a. folgende Aktionen, schnell und 
ohne große technische Kenntnisse des Anwenders im Unterricht oder außerhalb des Un-
terrichts umsetzen:  
 Für den Fall, dass Schüler/-innen ihr Passwort entfällt, hat die Lehrkraft die 
Möglichkeit, einzelne Passwörter oder die Passwörter der ganzen Klasse auf das 
Ursprungspasswort zurückzusetzen.  
 Das Internet kann für einzelne Schüler/-innen oder für die ganze Klasse freige-
geben bzw. gesperrt und jugendgefährdende bzw. unerwünschte Internetseiten 
können mittels Filter deaktiviert werden. Zur weiteren Kontrolle der Internetre-
cherche besteht die Möglichkeit, Logdateien auszuwerten und so die Recherche 
der Schüler/-innen nachzuvollziehen oder sich mittels der Monitoring-Funktion 
vom Lehrer-PC auf die einzelnen Schülerarbeitsplätze aufzuschalten.1  
 Zur Verfügung stehende Ressourcen wie E-Mail-Anwendung, PC-Laufwerke, 
USB-Anschlüsse am PC und Drucker können von der Lehrkraft per Mausklick 
gesperrt oder freigegeben werden.  
 Digitale Dokumente können ausgeteilt und wieder eingesammelt werden. Der 
Prüfungsmodus konfiguriert die Lernumgebung der Schüler in der Form, dass 
Betrugsversuche mittels Intranet und Internet bei Prüfungen vermieden werden. 
Schüler bekommen ihren Prüfungsaccount und Prüfungsdokumente werden aus-
geteilt und wieder eingesammelt.2 
Die einzelnen Funktionen der pädagogischen Oberfläche ermöglichen somit Lehrkräften 
mit rudimentären Computerkenntnissen durch „Mausklick“ Operationen durchzuführen, 
zu denen sonst nur sehr kompetente Computeranwender in der Lage wären. Damit wur-
de eine weiterte mögliche Hemmschwelle für die Nutzung digitaler Medien im Unter-
richt reduziert.  
                                                 
1 Vgl. Tenberg, Steiger, Eder (2006), S. 22 f.
2 Vgl. Tenberg, Steiger, Eder (2006), S. 28.
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4.1.4. Bewertung der Rahmenbedingungen einer digitalen Medienverwen
dung an berufsbildenden Schulen in München
Die Projektverantwortlichen und bildungspolitischen Entscheidungsträger in München 
haben, im Vergleich zu anderen Schulregionen in Deutschland, sehr gute Rahmenbe-
dingungen für eine digitale Medienverwendung an allgemein bildenden und berufsbil-
denden Schulen der Stadt München geschaffen. Nicht umsonst wurde das Gesamtpro-
jekt im Jahr 2001 im Rahmen der internationalen Benchmark-Studie „IT in Schulregio-
nen“ der Bertelsmannstiftung - in Konkurrenz zu fünf anderen innovativen europäischen 
Projekten -  für sein nachhaltiges und konzeptionelles Vorgehen als Best Practice identi-
fiziert.1 Zusammengefasst beinhaltet das IK-Projekt folgende innovative Aspekte, die in 
anderen Schulregionen nicht oder nur zum Teil berücksichtigt wurden: 
 Die Computerneuausstattung und Aktualisierung folgt von den Einzelschulen im 
Vorfeld festgelegten pädagogisch-didaktischen Zielen. 
 Lehrkräfte sind von technischen Aufgaben wie Wartung und Reparatur der 
Computerausstattung sowie Aktualisierung oder Installation von Software be-
freit.   
 Den Lehrkräften steht eine pädagogische Oberfläche zur Verfügung, die Ihnen 
die Handhabung des Computernetzwerkes erleichtert.  
 Durch die medienpädagogische Entwicklungsplanung wird das Fortbildungsan-
gebot der Lehrkräfte an den Ausbildungsbedarf der Stadtschulen angepasst.  
Aufgrund dieser Innovationen ist davon auszugehen, dass an berufsbildenden Schulen 
in München den Lehrkräften kaum infrastrukturelle Probleme für eine didaktische Nut-
zung digitalen Medien im Unterricht im Weg stehen. Ausgehend davon stellt sich die 
Frage, wie intensiv Lehrkräfte in München die Computerneuausstattung didaktisch nut-
zen und wie sie ihre digitale Medienverwendung oder vielmehr wie sie den Verzicht auf 
eine didaktische Nutzung digitaler Medien argumentativ begründen. Hierzu wurde eine 
umfassende empirische Studie durchgeführt, deren forschungsmethodischer Ansatz und 
deren Durchführung im Folgenden detailliert dargestellt werden.  
                                                 
1 Vgl. Vorndran, Wiggenhorn, S.65 ff.
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4.2. Forschungsmethodischer Ansatz und Durchführung einer qualitativen
Studie zur Verwendung digitaler Medien an berufsbildenden Schulen
4.2.1. Ausgangspunkt und zentrale Fragestellungen
Zur Feststellung, wie Lehrkräfte die Computerneuausstattung annehmen, wurde eine 
Evaluation der didaktischen Integration, also der Nutzung der neuen Technologie in den 
Unterricht, durchgeführt. Beruhend auf dem Grundansatz einer Evaluation der didakti-
schen Implementierung der Computerneuausstattung in den Unterricht ergeben sich fol-
gende zentralen Fragestellungen, die sich in Teilfragestellungen ausdifferenzieren (siehe  
Tabelle 19):
Tabelle 19: Zentrale Fragestellungen der Studie
1. Häufigkeit der Nutzung der Computerneuausstattung zur Durchführung und Organi
sation von Unterricht:
a) Wie häufig setzen die beteiligten Lehrkräfte die Computerneuausstattung bzw.
einzelne Anwendungen für den Unterricht bzw. zu dessen Vor und Nachbereitung
ein?
b) Gibt es einen Zusammenhang zwischen personenbezogenen Merkmalen (z. B. Al
ter, Geschlecht) oder medienbezogenen Merkmalen (z. B. Computerkompetenz,
Einstellung zu digitalen Medien) und der Häufigkeit der didaktischen Computer
nutzung durch die Lehrkräfte?
2. Welche Argumente bzw. Begründungen äußern die Lehrkräfte für und gegen eine
didaktische Nutzung der Computerneuausstattung bzw. der zur Verfügung stehen
den Anwendungen?
a) Welche Einstellungen und Erfahrungen äußern die Lehrkräfte bezüglich der Neu
ausstattung?
b) Welche didaktischen Ziele verfolgen sie mit dem Einsatz einzelner Anwendungen?
c) Welche zentralen Hemmnisse treten im Umgang mit der Computerneuausstattung
auf?
d) Welche Auswirkungen auf Unterrichtskultur, Lehrerkooperation und Kommunika
tionskultur an den Schulen lassen sich feststellen?
Es stellt sich nun die Frage, wie ein empirischer Zugang zu den oben genannten Frages-
tellungen hergestellt werden kann. Eine Adaption bestehender Messinstrumente kam 
nicht infrage, da bestehende Fragebögen überwiegend die Medienverwendung an all-
gemeinbildenden Schulen zu erfassen suchten und sich die Nutzung digitaler Medien 
durch Lehrkräfte unterschiedlicher Schulformen mitunter sehr stark unterscheidet.1 
Insgesamt gesehen präsentierte sich die Datenlage zur didaktischen Nutzung digitaler 
Medien in den Unterricht an berufsbildenden Schulen zum Zeitpunkt der Erhebung sehr 
                                                 
1 Vgl. Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 1 ff.
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lückenhaft. Lediglich einige Modellversuchsergebnisse1 und eine Studie aus NRW2 
deuteten darauf hin, dass sich digitale Medien an berufsbildenden Schulen langsam 
etablieren und konsolidieren.3 Nicht viel besser stellte sich die medienbezogene Unter-
richtsforschung in Deutschland bezogen auf das gesamte Bildungswesen dar. Aufgrund 
der unterschiedlichen Forschungsfragen und heterogenen Forschungsmethoden (expe-
rimentell, quasi-experimentell, qualitativ, quantitativ) stellte sich die allgemeine me-
dienbezogene Unterrichtsforschung sehr fragmentarisch dar. 
Trotz der defizitären Datenlage und der Mangel an etablierten Erhebungsinstrumenten 
zur digitalen Medienverwendung an berufsbildenden Schulen ließ sich der forschungs-
methodische Zugang zur Fragestellung „Nutzungsintensität der Computerneuausstat-
tung zur Durchführung und Organisation von Unterricht“ relativ unkompliziert bewerk-
stelligen, indem die involvierten Lehrkräfte durch quantitative Fragen mit Antwortvor-
gaben zu ihrem Computernutzungsverhalten sowie zu personen- und medienbezogenen 
Merkmalen befragt wurden. Statistische Berechnungsverfahren erlauben dann eine wei-
terführende Interpretation der Daten. Die Operationalisierung hierzu wird in Kapitel 
4.2.2.2 ausführlich dargelegt.  
Einen forschungsmethodischen Zugang zu den befürwortenden und ablehnenden Ar-
gumenten der Lehrkräfte in Bezug auf die didaktische Nutzung der Computerneuaus-
stattung zu finden, gestaltet sich komplexer angesichts folgender Probleme:  
1) Zum einen besteht ein Identifikationsproblem, da Lehrkräfte generell mit schuli-
schem Unterricht zahlreiche didaktische Intentionen verbinden. Es gestaltet sich 
folglich schwierig, die Ziele zu identifizieren, die dezidiert mit der digitalen 
Medienverwendung in Verbindung stehen. 
2) Zum anderen besteht ein Explikationsproblem, da Lehrkräfte ihre didaktisch-
methodischen Entscheidungen nicht fortwährend reflektieren und explizieren. 
Diese werden häufig unbewusst getroffen. Unbewusste Begründungen müssen 
jedoch erst bewusst gemacht werden, um sie verbalisieren zu können. 
Durch welche forschungsmethodische Vorgehensweise diese beiden Probleme gelöst 
werden, wird in Kapitel 4.2.2.1 dezidiert dargelegt. 
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass zum Zeitpunkt der Untersuchung aufgrund 
der Novität der Münchner Computerneuausstattung und des sehr heterogenen und lü-
ckenhaften Forschungsstandes zur Implementierung digitaler Medien an berufsbilden-
                                                 
1 Z. B. MUT Multimedia und Telekommunikation an beruflichen Schulen, CLIBS Computergestützte Lehr
und Lernstrukturen in der beruflichen Schule
2 Vgl. Rösner, Bräuer, Riegas Straackmann (2004), S. 1 ff.
3 Vgl. Tenberg (2007), S. 142.
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den Schulen nicht auf verfügbare, standardisierte Instrumentarien zurückgegriffen wer-
den konnte. Im Folgenden wird die Entwicklung des Erhebungsinstruments dargelegt.  
4.2.2. Erhebungsinstrument und damit verbundene forschungsmethodische
Intentionen
Das Erhebungsinstrument der qualitativen Vorstudie an berufsbildende Schulen orien-
tiert sich an den folgenden schon genannten zentralen Forschungsfragen (siehe Tabelle 
19). Im Folgenden wird die Beschaffenheit bzw. der Aufbau des Fragebogens detailliert 
dargelegt und die damit verbundenen forschungsmethodischen Intentionen expliziert. 
Der Fragebogen umfasst qualitative und quantitative Aspekte. Zuerst wird der qualitati-
ve Teil dargelegt.   
4.2.2.1. Qualitatives Erhebungsinstrument als Kernstück der Befragung
Ein Hauptziel der qualitativen Befragung ist es, Einstellungen, Meinungen und Erfah-
rungen von Lehrkräften an berufsbildenden Schulen in München zu erheben, welche 
tagtäglich mit der Computerneuausstattung umgehen bzw. umgehen sollen. Das ent-
sprechende Befragungsinstrument wurde, durch Leitfadeninterviews mit 9 IT-
Anwenderbetreuern an berufsbildenden Schulen – welche als Experten im Umgang mit 
der Computerneuausstattung gelten - vorbereitet und zu einem qualitativen Fragebogen 
weiterentwickelt. Durch die qualitative Befragung soll ein komplexes Abbild der zentra-
len Sichtweise der Lehrkräfte zur Nutzung der Computerneuausstattung im Unterricht 
und generell die Sichtweise zur Nutzung für die schulische Arbeit erfasst und dokumen-
tiert werden. Damit sich die Lehrkräfte hierzu frei äußerten, wurde auf Rating-Items mit 
geschlossenen Antwortvorgaben verzichtet. Stattdessen wurden befürwortend formu-
lierte (= projektive) Aussagen zu unterschiedlichen Themenbereichen der digitalen Me-
diennutzung formuliert, zu denen sich die Befragungsteilnehmer argumentativ äußern 
konnten. Damit wurde der Schwerpunkt auf eine Befragungsmethode gelegt, die zum 
einen versucht, die getroffenen Aussagen auf ein gewisses Themenspektrum einzugren-
zen, und es zum anderen den Lehrkräften ermöglicht, freie Antworten zu geben.  
Die formulierten Aussagen greifen die didaktische Nutzung des Pädagogischen Netzes 
und die didaktische Nutzung einiger im Arbeitsleben weitverbreiteten Computeranwen-
dungen auf, wie das Internet, E-Mail, Programme einer Officelösung, branchenspezifi-
sche Software, aber auch die didaktische Nutzung von Lern- und Übungsprogrammen. 
Der Terminus didaktische Nutzung bezieht sich dabei auf die didaktische Arbeit einer 
Lehrkraft im schulischen Kontext, wie etwa die Durchführung von Unterricht, die Vor- 
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und Nachbereitung von Unterricht und die zugehörigen Kommunikationsprozesse im 
Hinblick auf Kolleg/-innen, Schüler/-innen und externe Partner (siehe  
Tabelle 20).  
Die Konfrontation mit Aussagen soll bei den Lehrkräften eine Introspektion bewirken, 
die sich dezidiert auf eine Reflexion der didaktischen Intentionen, Meinungen und Er-
fahrungen der digitalen Medienverwendung in und außerhalb des Unterrichts bezieht.
Lehrkräfte sollen so in die Lage versetzt werden, die mehr oder minder bewussten Ar
gumente für oder gegen eine digitale Medienverwendung verbalisieren zu können.
Dies ist kein einfacher Prozess, weil Lehrkräfte generell mit schulischem Unterricht
zahlreiche didaktische Intentionen und Erfahrungen verbinden und ihre didaktisch
methodischen Entscheidungen nicht fortwährend reflektieren und explizieren. 
Die beteiligten Lehrer-/innen wurden beispielsweise mit folgenden befürwortend formu-
lierten Aussagen konfrontiert:   
„Ich setze Lern- und Übungsprogramme im Unterricht ein, weil …“ [mögliches Argu-
ment:] „… dass Lernen und Üben am PC den Schülern Spaß macht.“ [Aussage im Ori-
ginal]   
Kann sich die Lehrkraft mit dieser Aussage „Ich setze Lern- und Übungsprogramme im 
Unterricht ein, weil …“  identifizieren oder, genauer gesagt, ihr zustimmen, wird sie 
durch die Konjunktion „weil“ am Ende des Aussagesatzes angehalten, alle für sie zu-
treffenden Argumente auch zu nennen. Die geäußerten Begründungen explizieren ihre 
Einstellungen, Motive und Erfahrungen zur Nutzung der Computerneuausstattung. 
Lehnt sie die Aussage eher ab, nennt sie wenige oder keine Argumente.  
Mit dieser Vorgehensweise wird verhindert, dass die Lehrer/-innen ein oberflächliches 
Meinungsbild abgeben respektive eine unbegründete Zustimmung bzw. Ablehnung zu 
den einzelnen Aussagen äußern, und es wird ersichtlich, worauf sich die Einschätzung 
der Befragungsteilnehmer begründet. Isoliert betrachtet würde diese Form von Aussa-
gen eine Suggestivwirkung erzeugen, um dies zu vermeiden, wird jede Aussage polari-
sierend formuliert, d. h., nachdem eine befürwortende Aussage gestellt wurde, folgt 
unmittelbar danach eine ablehnende Aussage. Zum Beispiel:  
„Ich setze Lern- und Übungsprogramme im Unterricht nicht ein, weil …“ [mögliches 
Argument:] „…es für unsere Lernfelder bisher keine geeigneten Programme gibt.“ 
[Aussage im Original]. 
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Auch zu den ablehnend formulierten Aussagen werden wiederum die Argumente der 
Lehrkräfte erfragt. Die Nennung von Argumenten zu den befürwortend formulierten 
Aussagen schließt eine Nennung von Argumenten zu den ablehnend formulierten Aus-
sagen nicht aus und umgekehrt. Insgesamt ergeben sich für das Kernstück der qualitati-
ven Befragung 12 Fragenpaare und zwei offene Einzelfragen. Zusätzlich wurden zwei 
nicht polarisierte Aussagen formuliert. Sie beziehen sich auf Hemmnisse im Umgang 
mit dem Pädagogischen Netz und auf eine weiterführende Nutzung der Computerneu-
ausstattung. Somit besteht das qualitative Erhebungsinstrument aus 26 Einzelfragen 
(siehe Tabelle 20). 
Tabelle 20: Qualitatives Befragungsinstrument
Fragen mit offenem Antwortspektrum:
(1) Die Ausstattung des Pädagogischen Netzes bringt für meinen Unterricht Vorteile, weil …
(2) Die Ausstattung des Pädagogischen Netzes bringt für meinen Unterricht keine Vorteile,
weil …
(3) Ich setze das Internet im Unterricht ein, weil …
(4) Ich setze das Internet nicht im Unterricht ein, weil …
(5) Ich nutze das Internet in der Schule zur Vor /Nachbereitung des Unterrichts, weil …
(6) Ich nutze das Internet in der Schule nicht zur Vor /Nachbereitung des Unterrichts, weil …
(7) Ich setze E Mail im Unterricht ein, weil …
(8) Ich setze E Mail im Unterricht nicht ein, weil …
(9) Ich setze E Mail in der Schule zur Vor /Nachbereitung des Unterrichts ein, weil …
(10) Ich setze E Mail in der Schule nicht zur Vor /Nachbereitung des Unterrichts ein, weil …
(11) Ich verwende Office Programme (z. B. Textverarbeitung, Tabellenkalkulation, Präsentati
onsprogramme, Datenbanken) im Unterricht, weil …
(12) Ich verwende Office Programme nicht im Unterricht, weil …
(13) Ich verwende Lern und Übungsprogramme im Unterricht, weil …
(14) Ich verwende Lern und Übungsprogramme nicht im Unterricht, weil …
(15) In meinem Unterricht wird das Pädagogische Netz in Gruppenarbeit zum Einsatz gebracht,
weil …
(16) In meinem Unterricht wird das Pädagogische Netz nicht in Gruppenarbeit zum Einsatz ge
bracht, weil …
(17) Erfolgt eine weitere Nutzung der Ausstattung des Pädagogischen Netzes, die wir nicht ab
gefragt haben (z. B. Nutzung außerhalb des Unterrichts, Laptops etc.)?
(18) Welche Hemmnisse sehen Sie in der Nutzung des Pädagogischen Netzes?
(19) Die Kommunikation mit den Kolleg/ innen an unserer Schule hat sich durch die Ausstat
tung mit dem Pädagogischen Netz verändert, weil …
(20) Die Kommunikation mit den Kolleg/ innen an unserer Schule hat sich durch die Ausstat
tung mit dem Pädagogischen Netz nicht verändert, weil …
(21) Die Kommunikation mit den Schüler/ innen an unserer Schule hat sich durch die Ausstat
tung mit dem Pädagogischen Netz verändert, weil …
(22) Die Kommunikation mit den Schüler/ innen an unserer Schule hat sich durch die Ausstat
tung mit dem Pädagogischen Netz nicht verändert, weil …
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(23) Die Ausstattung des Pädagogischen Netzes verbessert die Kooperation zwischen unserer
Schule und den Betrieben, weil …
(24) Die Ausstattung des Pädagogischen Netzes bringt keine Verbesserung der Kooperation
zwischen unserer Schule und den Betrieben, weil …
(25) Ich setze branchenspezifische Software im Unterricht ein, weil …
(26) Ich setze branchenspezifische Software nicht im Unterricht ein, weil …
Die Erhebung der Argumente der Lehrkräfte führte zu einer großen Sammlung von Ar-
gumenten, die in Bezug zu den explizierten Fragestellungen stehen. Bevor jedoch dezi-
diert auf die Durchführung der Datenerhebung und der -auswertung eingegangen wird, 
erfolgt in einem nächsten Schritt die Darstellung der den qualitativen Fragen beigeord-
neten quantitativen Ergänzungsfragen.  
4.2.2.2. Quantitative Ergänzungsfragen
Neben dem qualitativen Befragungsinstrument, dem Kernstück der Erhebung, wurden 
zusätzlich quantitative Ergänzungsfragen mit Antwortvorgaben zu personen- oder com-
puterbezogenen Merkmalen der Lehrkräfte und zu deren Computernutzungsverhalten 
gestellt (siehe Tabelle 21).  
Tabelle 21: Quantitatives Befragungsinstrument
Fragen zu den personen und computerbezogenen
Merkmalen der Lehrkräfte
Antwortspektrum
 Verfügen Sie zu Hause über einen Internetan
schluss?
 ja
 nein
 Verfügen Sie zu Hause über einen Computer?  ja
 nein
 Bitte geben Sie Ihr Alter in Jahren an: Keine Antwortvorgabe
 Bitte nennen Sie uns Ihr Geschlecht:  männlich
 weiblich
 In welchen Fächern/Lernfeldern unterrichten Sie? Keine Antwortvorgabe
 Wie kompetent schätzen Sie sich in Bezug auf Com
puterumgang und Computernutzung derzeit ein?
 keine Erfahrung
 Computeranfänger (erste Erfahrungen mit
dem Computer)
 fortgeschrittener Anfänger (Bedienung
von wenigen Standardprogrammen)
 kompetenter Akteur (sachverständige Be
dienung vielfältiger Programme)
 Experte (selbstständig fortgeschrittene
Bedienung vielfältiger Programme, Prog
rammiererfahrung, Netzwerkerfahrung)
 keine Angabe
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Die Einstellung der Lehrkräfte zur didaktischen Nutzung des Pädagogischen Netzes sol-
len dem von den Lehrkräften angegebenen Computernutzungsverhalten gegenüberge-
stellt werden.  
Durch die Erhebung personen- und computerbezogener Merkmale kann festgestellt 
werden, inwieweit die Computernutzungshäufigkeit mit gewissen Merkmalen der Lehr-
kräfte korreliert. So wird durch die Erhebung der Ergänzungsfragen eine Außenperspek-
tive zu den Begründungen der Lehrkräfte hergestellt, die die Formulierung weiterfüh-
render Hypothesen erlaubt.    
4.2.2.3. Beurteilung der Güte des Erhebungsinstruments
Es stellt sich nun die Frage, wie die Qualität oder Güte des dargelegten Erhebungsin-
strumentes zu beurteilen ist, was als wichtiger Standard in der empirischen Forschung 
gilt.1 Hierzu werden häufig, vor allem im Hinblick auf die Entwicklung neuer Messin-
strumente, die zentralen Gütekriterien Objektivität, Reliabilität und Validität diskutiert. 
                                                 
1 Vgl. Mayring (2002), S. 140.
 Wie haben Sie Ihre Kenntnisse für die Inbetrieb
nahme und technische Nutzung des pädagogischen
Netzes erworben?
 Fortbildungsveranstaltung Schulreferat IK
 Fortbildungsveranstaltung PI
 schulinterne Fortbildungsveranstaltung
 von Kolleg/ innen
 im Selbststudium
 auf andere Weise
 keine Angabe
 Wie häufig setzen Sie die Computerausstattung des
pädagogischen Netzes für die Vorbereitung, Durch
führung und Nachbereitung des Unterrichts ein?
 Wie häufig verwenden Sie oder Ihre Schüler/ innen
folgende Anwendungen durchschnittlich im Unter
richt? Abgefragt wurden u. a.:
 Internet
 E Mail
 Textverarbeitung (z. B. Word)
 Tabellenkalkulation (z. B. Excel)
 Datenbanksoftware (z. B. Access)
 Acrobat Reader
 Mind Manager Smart
 Wie häufig verwenden Sie die einzelnen Funktionen
der pädagogischen Oberfläche (CaLA)? Abgefragt
wurden:
 Passwort setzen
 Prüfungsmodus
 Austeilen und Wiedereinsammeln von Doku
menten
 Zuweisen von Applikationen (Software) an die
Schüler/ innen
 Bildschirm, Maus, Tastatur etc. an den Schüle
rarbeitsplätzen aktivieren/deaktivieren
 Remote Control
 Internet – zulassen/sperren
 gar nicht
 selten
 einmal pro Woche
 öfter als einmal pro Woche
 täglich
 keine Angabe
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Im Rahmen solcher Diskussionen wird häufig außer Acht gelassen, dass sich diese Gü-
tekriterien auf fünf Axiome der klassischen Testtheorie beziehen. Lediglich ein psy-
chometrischer Test, auch psychometrischer Fragebogen genannt, genügt diesen Gütekri-
terien.1 Weniger standardisierte Messinstrumente schneiden hinsichtlich psychometri-
scher Testgütekriterien naturgemäß eher schlecht ab.2  
Da im Rahmen der vorliegenden qualitativen Studie kein psychometrischer Fragebogen 
zum Einsatz kommt, können diese Gütekriterien nur teilweise zur Beurteilung des vor-
liegenden Erhebungsinstruments herangezogen werden. MAYRING stellt in diesem Kon-
text fest, dass „… man nicht einfach die Maßstäbe quantitativer Forschung übernehmen 
darf. Gütekriterien qualitativer Forschung müssen neu definiert, mit neuen Inhalten ge-
füllt werden. Denn die Maßstäbe müssen zu Vorgehen und Ziel der Analyse passen.“3 
Die Beurteilung der Qualität der Forschung muss seiner Ansicht nach argumentativ er-
folgen. Im Folgenden wird argumentativ erörtert, inwieweit das vorliegende Erhebungs-
instrument den genannten Gütekriterien entspricht. 
Das Gütekriterium Objektivität gibt an, in welchem Ausmaß die Forschungsergebnisse 
vom durchführenden Forscher unbeeinflusst erhoben wurden, d. h., inwieweit die Er-
gebnisse vom Anwender des Forschungsinstruments unabhängig sind. Je höher der 
Grad der Standardisierung des Erhebungsinstruments bzw. der Erhebungssituation, des-
to unbeeinflusster vom Forscher erfolgt in der Regel die Datenerhebung. Aufgrund des 
relativ hohen Standardisierungsgrades des beschriebenen Erhebungsinstruments durch 
die projektiven Aussagenpaare wurde trotz qualitativer Vorgehensweise diesbezüglich 
eine gute Grundlage für eine objektive Datenerhebung geschaffen. Eine weiterführende 
Diskussion des Qualitätsmerkmals Objektivität erfolgt nach Darlegung der einzelnen 
Durchführungsschritte der Datenerhebung in Kapitel 4.2.4.2. 
Das Qualitätsmerkmal Reliabilität, d. h. der Grad der Genauigkeit und Zuverlässigkeit, 
mit dem ein interessiertes Merkmal gemessen wird4, wurde in der qualitativen Sozial-
forschung, laut LAMNEK, nicht hinreichend spezifiziert.5 Die Messung der Reliabilität 
eines Messinstruments ist lediglich im Zusammenhang mit zeitstabilen Merkmalen und 
bei der Anwendung von Itembatterien sinnvoll. Da in der vorliegenden Untersuchung 
Fragen bzw. Aussagen mit offenem Antwortspektrum verwendet wurden, lässt sich hier 
                                                 
1 Vgl. Bortz, Döring (2003), S. 193.
2 Vgl. Bortz, Döring (2003), S. 194.
3 Vgl. Mayring (2002), S. 140.
4 Vgl. Bortz, Döring (2003), S. 195
5 Vgl. Lamnek (2005), S. 169.
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das Testgütekriterium Reliabilität nicht anwenden. Neben LAMNEK lehnt auch 
MAYRING das Qualitätsmerkmal für die qualitative empirische Forschung ab.1  
Das Gütekriterium Validität bezieht sich auf die Frage, inwieweit ein Messinstrument 
tatsächlich das misst, was es messen soll.2 Wichtig im Hinblick auf die Validität des Er-
hebungsinstruments ist die Inhaltsvalidität, die indiziert, ob alle relevanten Dimensionen 
einer Fragestellung/eines Merkmals erhoben wurden. Die relevanten Dimensionen der 
vorliegenden Untersuchungsfragen sind Begründungen der Lehrkräfte zur didaktischen 
Computernutzung, Nutzungsintensität der Computerneuausstattung und computer- oder 
personenbezogene Merkmale der Lehrkräfte. Diese Themenbereiche wurden durch das 
Erhebungsinstrument umfassend abgedeckt. Detaillierte Informationen hinsichtlich der 
verfügbaren Rahmenbedingungen einer digitalen Medienverwendung an den an der Be-
fragung beteiligten Schulen sind bekannt und wurden im Kapitel 0 ausführlich darge-
legt. Deshalb müssen sie durch die Lehrerbefragung nicht mehr erhoben werden. Somit 
werden im Hinblick auf die zentralen Fragestellungen alle wesentlichen Teilaspekte 
durch den Fragebogen abgedeckt. Darüber hinaus haben die Lehrkräfte die Möglichkeit, 
sich im Rahmen der Befragung frei zu äußern und Argumente zu nennen, die bei der 
Erstellung des Messinstruments eventuell noch nicht berücksichtigt wurden. Damit ent-
spricht der qualitative Fragebogen dem Kriterium Inhaltsvalidität weitgehend. 
Abschließend bleibt noch zu bemerken, dass das Instrument einem Pretest3 unterzogen 
wurde. In neun Interviews mit IT-Anwenderbetreuern an berufsbildenden Schulen wur-
de eine Vorform des Fragebogens mündlich besprochen. Diese Lehrkräfte sollten die 
schriftlich vorliegenden Fragen mündlich beantworten und deren Qualität beurteilen. So 
konnten missverständliche Formulierungen im Vorfeld aufgedeckt und festgestellt wer-
den, inwieweit das Instrument noch inhaltlich bzw. sprachlich modifiziert werden muss-
te.  
Die Erstellung des qualitativen Fragebogens ist jedoch nur ein Teilschritt im Rahmen 
der Studie. Es folgt nun eine detaillierte Darlegung der einzelnen Schritte zur Durchfüh-
rung der Datenerhebung und die Diskussion der für die jeweiligen Schritte relevanten 
Gütekriterien. Nachfolgend wird die Strategie zur Auswahl der Befragungsteilnehmer 
dargelegt. 
                                                 
1 Vgl. Mayring (2001), S. 142.
2 Vgl. Schnell, Hill, Esser (2005), S. 154.
3 Vgl. Bortz, Döring (2003), S. 359.
 
201
 
4.2.3. Auswahl der Befragungsteilnehmer und Diskussion der Repräsentati
vität
4.2.3.1. Strategie zur Auswahl der Befragungsteilnehmer
Ein wichtiger Schritt im Forschungsprozess ist die Auswahl der Untersuchungsteilneh-
mer, denn die Art und Weise der Stichprobenziehung bzw. die Rücklaufquote entschei-
det darüber, welche Reichweite die gewonnenen Ergebnisse haben, z. B. ob sie reprä-
sentativ für die Grundgesamtheit sind oder nicht.1 Im Folgenden wird dargestellt, wie 
die Befragungsteilnehmer für die Studie an berufsbildenden Schulen ausgewählt wur-
den. 
Zum Zeitpunkt der Befragung waren insgesamt 338 Schulen in das Projekt Information- 
und Kommunikation der Stadt München involviert. 85 davon waren im Jahr 2005 be-
rufsbildende Schulen, die sich aus 34 Berufsschulen, 2 Wirtschaftsschulen, 9 Berufs-
fachschulen, 3 Fachschulen, 16 Meisterschulen, 7 Technikerschulen, 4 Fachoberschu-
len, 4 Berufsoberschulen und 6 Fachakademien zusammensetzten. Zunächst waren alle 
berufsbildenden Schulen, die zum damaligen Zeitpunkt mit dem Pädagogischen Netz 
ausgestattet waren, von Interesse für die Studie an berufsbildenden Schulen. Von vor-
nherein von der Auswahl für die Stichprobe ausgenommenen waren Wirtschaftsschulen, 
Berufsoberschulen und Fachoberschulen, aufgrund der allgemeinbildenden Orientierung 
ihrer Bildungsgänge. Zusätzlich fielen sieben Meisterschulen heraus, weil diese zum 
Zeitpunkt der Befragung noch nicht mit dem Pädagogischen Netz ausgestattet waren. 
Die Grundgesamtheit für die Auswahl der Stichprobe reduzierte sich folglich auf 69 
Schulen. So kristallisierte sich schon im Vorfeld heraus, dass, verursacht durch diese 
„Ausfälle“, das Ziel einer repräsentativen Befragung in Bezug auf alle berufsbildenden 
Schulen der Stadt München nicht mehr erreicht werden konnte. Dennoch wurde weiter-
hin auf eine möglichst ausgewogene Stichprobenauswahl geachtet, mit dem Ziel, die 
verbleibende Grundgesamtheit im Hinblick auf die untersuchungsrelevanten Merkmale 
möglichst genau abzubilden.  
Als potenziell untersuchungsrelevant wurden die Merkmale berufliche Schulform (Be-
rufsschule, Berufsfachschule/Fachakademien, Fachschule/ Meisterschule/ Techniker-
schule) und Berufsfeld, in dem die Schulen ausbilden, festgelegt. Diese Festlegung lässt 
sich folgendermaßen begründen. Da in Unternehmen verschiedener Branchen die Com-
puternutzung zur Durchführung von Arbeits- und Geschäftsprozessen nachweislich sehr 
                                                 
1 Lanmek (2005), S. 189.
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unterschiedlich ausgeprägt ist1, lag die Vermutung nahe, dass sich die Medienverwen-
dung von Kollegien entsprechender Ausbildungsgänge eventuell auch unterscheidet. 
Zusätzlich sollten die in der Grundgesamtheit vertretenen beruflichen Schulformen – 
Berufsschulen im Dualen System, berufsbildende Schulen mit vollzeitschulischen Aus-
bildungsgängen (Berufsfachschulen und Fachakademien) und berufsbildende Schulen 
mit Aufstiegsfortbildung (Fachschulen/Meisterschulen/Technikerschulen)2 – entspre-
chend ihrer Verteilung in der Grundgesamtheit in der Stichprobe vertreten sein.  
Um eine diesen Kriterien entsprechende Stichprobenziehung zu ermöglichen, wurden 
die genannten 69 berufsbildenden Schulen in eine Matrix überführt, geordnet nach den 
Merkmalen „berufliche Schulform“ und „Berufsbereich der Ausbildungsgänge“ (siehe 
Tabelle 22). Die sieben in der Tabelle enthaltenen Berufsbereiche entstanden durch Zu-
sammenfassung der 13 Berufsfelder, die in der Berufsgrundbildungsjahr-Anrechnungs-
verordnung vom Juli 1978 festgelegt wurden.3  
 Berufsbereich 1 (Wirtschaft und Verwaltung): Dieser Berufsbereich umfasst be-
rufsbildende Schulen mit Ausbildungsgängen im Berufsfeld I:  Wirtschaft und 
Verwaltung sowie berufsbildende Schulen mit fremdsprachlichen Ausbildungs-
gängen. 
 Berufsbereich 2 (Technik): Dieser Berufsbereich umfasst berufsbildende Schu-
len mit Ausbildungsgängen im Berufsfeld II: Metalltechnik, Berufsfeld III: 
Elektrotechnik und im Berufsfeld VII: Chemie, Physik, Biologie. 
 Berufsbereich 3 (Bau): Dieser Berufsbereich umfasst berufsbildende Schulen 
mit Ausbildungsgängen im Berufsfeld IV: Bautechnik, Berufsfeld V: Holztech-
nik und im Berufsfeld IX: Farbtechnik und Raumgestaltung. 
 Berufsbereich 4 (Kunst, Mode und Drucktechnik): Dieser Berufsbereich umfasst 
berufsbildende Schulen mit Ausbildungsgängen im Berufsfeld VI: Textil- und 
Bekleidungstechnik und im Berufsfeld VIII: Drucktechnik. 
 Berufsbereich 5 (Gesundheit und Soziales): Dieser Berufsbereich umfasst be-
rufsbildende Schulen mit Ausbildungsgängen im Berufsfeld X: Gesundheit und 
im Berufsfeld XI: Körperpflege, Sozial- und Erziehungsberufe. 
 Berufsbereich 6 (Agrar und Ernährung): Dieser Berufsbereich umfasst berufs-
bildende Schulen mit Ausbildungsgängen im Berufsfeld XII: Ernährung und 
Hauswirtschaft und im Berufsfeld XIII: Agrarwirtschaft. 
 Berufsbereich 7 (Berufsfeld übergreifend): Dieser Berufsbereich umfasst die Be-
rufsschule zur Berufsvorbereitung. 
                                                 
1 Vgl. Statistisches Bundesamt (2007a), S. 4.
2 Einen genauen Überblick über die existierenden berufsbildenden Schulformen in München erhält man
unter: http://www.musin.de/schulen/bs/index.html
3 Vgl. Mollow (1980), S. 245.
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Auf Basis dieser Matrix wurde eine geschichtete Zufallsstichprobe1 gezogen. Die grau 
unterlegten Schulen in Tabelle 22 wurden gezogen.  
Tabelle 22: Gruppierung der Grundgesamtheit nach den Merkmalen berufsbildende
Schulform und Berufsbereich
Berufsbildende Schulen
Grundgesamtheit:
N = 69 = 100 %
Stichprobe: n =15 = 100
%
Definierte
Berufsbereiche
Berufsschulen (BS)
Grundg. BS (N = 34 = 49
%)
Stichpr. BS (n = 8 = 53 %)
Berufsfachschulen
(BFS),
Fachakademien (FAKA)
Grundg. BFS/FAKA
(N = 15 = 21,7 %)
Stichpr. BFS/FAKA
(n = 3 = 20 %)
Meisterschulen (MS),
Fachschulen (FS)
Technikerschulen (TS)
Grundg. MS/FS/TS
(N = 20 = 29 %)
Stichpr. MS/FS/TS
(n = 4 = 27 %)
Berufsbereich 1 (BB1)
(Wirtschaft) :
Grundg. BB1 (N = 10 =
14,5 %)
Stichprobe BB1 (n = 2 =
13,3 %)
 BS Bankkaufleute
 BS Bürokommunikati
on und Industriekauf
leute
 BS Einzelhandel
 BS Großhandels und
Automobilkaufleute
 BS Rechts und Ver
waltungsberufe (Leit
fadeninterview)
 BS Steuer und Immo
bilienwirtschaft (Leit
fadeninterview und
Onlinebefragung)
 BS Versicherungswe
sen
 BS Spedition und Tou
ristik
 BS für Fremdspra
chenberufe
 FAKA für Fremd
sprachenberufe
(Leitfadeninterview
und Onlinebefra
gung)
Berufsbereich 2 (BB2)
(Technik) :
Grundg. BB2 (N = 13 =
19 %)
Stichprobe BB2 (n = 3 =
20 %)
 BS Fahrzeug /
Luftfahrttechnik
 BS Fertigungstechnik
 BS Kraftfahrzeugtech
nik
 BS Metallbau/ Tech
nisches Zeichnen
(Leitfadeninterview
und Onlinebefragung)
 BS Spenglerhand
werk/Versorgungstech
nik
 BS Elektronische An
lagen
 FAKA Augenoptik  TS (FS) Maschinenbau
, Metallbau , Informa
tik und Elektrotechnik
 FS Feinwerkmechani
ker
 MSMetallbauer
 MS Landmaschinen
mechaniker
 MS Elektrohandwerk
 MS Zahntechniker
 MS Vergolderhand
werk
 MS Gold und Silber
schmiedehandwerk
                                                 
1 Das Auswahlverfahren der Zufallsstichprobe gewährleistet, dass alle Elemente der Grundgesamtheit
die gleiche Chance haben, für die Stichprobe ausgewählt zu werden. Durch die Ziehung einer Zufalls
stichprobe soll sichergestellt werden, „… dass die Stichprobe hinsichtlich möglichst vieler, auch unbe
kannter Merkmale unverzerrt ist.“ Voraussetzung für dieses Verfahren ist, dass alle Elemente der
Grundgesamtheit bekannt sind. Diese Voraussetzung ist bei dieser Studie gegeben. Vgl. Lamnek (2005),
S. 189.
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/Gebäudetechnik
(Leitfadeninterview
und Onlinebefragung)
 BS Industrieelektronik
 BS Informationstech
nik
 BS Zahnmedizinische
Fachangestellte
 BS Zahntechnik, Che
mie , Biologie
/Drogerieberufe
 BS Augenoptik
(Onlinebefragung)
Berufsbereich 3 (BB3)
(Bau):
Grundg. BB3 (N = 11 =
16 %)
Stichprobe BB3 (n = 3 =
20 %)
 BS Bau und Kunst
handwerk
 BS Holztechnik und
Innenausbau (Leitfa
deninterview und On
linebefragung)
 BS Farbe und Gestal
tung (Onlinebefra
gung)
 BFS für das Holz
bildhauerhandwerk
 TS Bautechnik
 MS Installateur und
Heizungsbauer
 FS Steintechnik (Meis
terschule für das
Steinmetz und Stein
bildhauerhandwerk)
(Onlinebefragung)
 FS Heizungs , Lüf
tungs , Klima und Sa
nitärtechnik (Online
befragung)
 MS. Holzbildhauer
handwerk
 MS Schreinerhand
werk
 SFS Farb und Lack
technik
 MSMaler und Lackie
rer
Berufsbereich 4 (BB4)
(Kunst, Mode, Druck
technik) :
Grundg. BB4
(N = 10 = 14,5 %)
Stichprobe BB4
(n = 2 = 13,3 %)
 BS Bekleidung
 BS Buchbindetechnik,
Fotografie, Vermes
sungstechnik
 BS Repro , Satz und
Drucktechnik (Leitfa
deninterview und On
linebefragung)
 BFS Mode und Kom
munikationsgrafik der
Deutschen Meister
schule für Mode
 BFS Städtische Berufs
fachschule für Grafik
und Werbung
 FAKA Musik
 FS für Schnitt und
Entwurf der Deut
schen Meisterschule
für Mode (Onlinebe
fragung)
 FS Modellistik der
Meisterschule für Mo
de
 FS Buchbinder/ innen
(MS)
 FS Industriemeister
Buchbinderei (MS)
 FS Drucktechnik, Pa
pierverarbeitung
Berufsbereich 5 (BB5)
(Gesundheit und Sozia
les) :
Grundg. (BB5)
(N = 11 = 16 %)
Stichprobe (BB5)
(n = 2 = 13,3 %)
 BS Fachkräfte in Arzt
und Tierarztpraxen
und pharmazeutisch
kaufmännische Anges
tellte
 BS Orthopädie und
Umwelttechnik
 BS Körperpflege
 FAKA Heilpädagogik
 BFS Ergotherapie
(Leitfadeninterview
und Onlinebefragung)
 BFS Diätethik
 FAKA Sozialpädagogik
 BFS Kinderpflege
 BFS für Sozialpflege
 MS Orthopädietech
nik (Onlinebefra
gung)
 FS für Werklehrer/
innen im sozialen Be
reich
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Berufsbereich 6 (BB6)
(Agrar und Ernährung) :
Grundg. (BB6)
(N = 8 = 11,5 %)
Stichprobe (BB5)
(n = 2= 13,3 %)
 BS Bäcker und Kondi
torenhandwerk (Onli
nebefragung)
 BS Hotel , Gaststätten
und Braugewerbe
 BS Metzgerhandwerk
 BS Gartenbau und
Floristik
 FAKA Hauswirtschaft
(Onlinebefragung)
 BFS Hauswirtschaft
 FS Hauswirtschaft
 MS Konditorenhand
werk
Berufsbereich 7: Berufs
feld übergreifend
 Städtische Berufs
schule zur Berufsvor
bereitung (Leitfaden
interview und Online
befragung)
Tabelle 22 zeigt die ausgewählten Schulen und verdeutlicht, dass die Stichprobe annä-
hernd die vorliegenden Anteile der einzelnen Schulformen und Berufsbereiche in der 
Grundgesamtheit widerspiegelt. 9 Berufsschulen, 3 Berufsfachschulen bzw. Fachaka-
demien sowie 3 Fachschulen (Meister- bzw. Technikerschulen) sind in der Auswahl 
enthalten. Die Berufsschule zur Berufsvorbereitung wurde wegen ihrer bereichsüber-
greifenden Sonderstellung bewusst mit aufgenommen. Die anderen Schulen gelangen 
durch eine Zufallsauswahl innerhalb der Sektoren in die Stichprobe. Letztendlich waren 
folgende berufsbildenden Schulen in die empirische Studie einbezogen:
1. Berufsschule für Steuer und Immobilienwirtschaft    
2. Berufsschule für Metallbau und Technisches Zeichnen  
3. Berufsschule für Elektronische Anlagen und Gebäudetechnik  
4. Berufsschule für Holztechnik und Innenausbau  
5. Berufsschule für das Bau- und Kunsthandwerk 
6. Berufsschule für Repro-, Satz- und Drucktechnik   
7. Berufsschule für das Bäcker- und Konditorenhandwerk  
8. Berufsschule zur Berufsvorbereitung  
9. Fachakademie für Fremdsprachenberufe  
10. Fachakademie für Hauswirtschaft  
11. Berufsfachschule Ergotherapie  
12. Meisterschule für Orthopädietechnik  
13. Fachschule für Bautechnik 
14. Fachschule für Schnitt und Entwurf der Meisterschule für Mode  
15. Fachschule für Steintechnik 
Alle dort lehrenden Lehrkräfte (n = 489) wurden gebeten, sich an der Befragung zu be-
teiligen.  
4.2.3.2. Beurteilung der Repräsentativität der Stichprobe
Es stellt sich nun die Frage, wie die Qualität der Stichprobenauswahl zu beurteilen ist. 
Stichproben sollen in der empirischen Sozialforschung die Grundgesamtheit in allen un-
tersuchungsrelevanten Merkmalen widerspiegeln, damit die gewonnenen Daten respek-
tive Erkenntnisse auf die Grundgesamtheit projiziert werden können. Der Anspruch auf 
Repräsentativität ist jedoch eine theoretische Zielvorgabe, die in der Regel nie vollstän-
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dig eingehalten werden kann, da zum einen nicht immer alle untersuchungsrelevanten 
Merkmale der Population bekannt sind und zum anderen in der Regel ein Teil der aus-
gewählten Personen die Teilnahme verweigert und somit Verzerrungseffekte auftreten.1 
Basisstrategie für die Ziehung einer repräsentativen Stichprobe ist das Verfahren der 
Zufallsauswahl aus einer Grundgesamtheit, in der alle Elemente bekannt sind. Da in der 
vorliegenden proportional geschichteten Stichprobe bewusste Entscheidungselemente 
enthalten sind, z. B. wurde die Berufsschule zur Berufsvorbereitung bewusst ausge-
wählt, ist davon auszugehen, dass eine Repräsentativität der Daten nur noch einge-
schränkt vorliegt. Darüber hinaus lag die Quote der Antwortverweigerer bei 40 Prozent, 
sodass von einer positiven Verzerrung der Daten auszugehen ist2, d. h., die Vermutung 
liegt nahe, dass vor allem Lehrkräfte die Befragung verweigerten, die dem didaktischen 
Einsatz digitaler Medien eher ablehnend gegenüberstehen.  
Trotz gewisser zu vermutender Verzerrungseffekte ist die vorliegende Stichprobe in 
großem Maße ausgewogen, da die Stichprobe, wie Tabelle 22 verdeutlicht, im Hinblick 
auf die beiden untersuchungsrelevanten Merkmale in etwa der Grundgesamtheit ent-
spricht und ein breites Spektrum an Schulen mit unterschiedlichen Ausbildungsgängen 
repräsentiert. Berufsbildende Schulen mit sozial ausgerichteten Ausbildungs- bzw. Wei-
terbildungsgängen sind ebenso vertreten wie berufsbildende Schulen mit sehr technikaf-
finen Ausbildungsgängen, wie z. B. die Berufsschule für elektronische Anlagen und 
Gebäudetechnik. Im Folgenden wird geklärt, welches Verfahren zur Befragung der Kol-
legien an den einzelnen Schulen gewählt wurde und welche Vor- und Nachteile dieses 
Verfahren beinhaltet. 
4.2.4. Durchführung der Befragung
4.2.4.1. Befragung der Lehrkräfte mittels Onlineverfahren
Nach der Auswahl der Stichprobe wurden die an den Schulen verantwortlichen Schul-
leiter bzw. deren Stellvertreter zu einer Informationsveranstaltung eingeladen, in der sie 
über die Intention und die einzelnen Schritte zur Umsetzung der qualitativen Studie an 
berufsbildenden Schulen informiert wurden. Zur Überwindung der räumlichen Distanz 
in der Schulregion München und aufgrund der unterschiedlichen Erreichbarkeit der zu 
befragenden Lehrkräfte wurde eine schriftliche, internetbasierte Befragung als Datener-
hebungsmethode gewählt.   
                                                 
1 Vgl. Bortz, Döring (2002), S. 401.
2 Vgl. Bortz, Döring (2003), S. 398.
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Die an der Informationsveranstaltung teilnehmenden Schulleiter/-innen wurden gebeten, 
alle Lehrkräfte an ihrer Schule zu motivieren, an der Onlinebefragung teilzunehmen. 
Hierzu erhielten sie Transaktionsnummern (TAN), um sicherzustellen, dass die beab-
sichtigte Onlinebefragung nur von den ausgewählten Kollegien jeweils nur einmal und 
anonym durchgeführt wurde. Nach der Schulleiterinformationsveranstaltung wurde der 
Befragungsserver freigeschaltet. Die Lehrer/-innen hatten vier Wochen Zeit, sich von 
einem internetfähigen Rechner ihrer Wahl auf dem Befragungsserver einzuloggen und 
den Fragebogen zu beantworten. 
Um die Beantwortung des Fragebogens für die Lehrkräfte möglichst einfach und moti-
vierend zu gestalten, wurden sie auf der Einführungsseite der Onlinebefragung mit di-
rekter Rede angesprochen und über die Intentionen und die einzelnen Schritte der Be-
fragung informiert. Darüber hinaus wurde ihnen Anonymität zugesichert und sicherge-
stellt, um möglichst authentische Antworten von ihnen zu erhalten und ein sozial er-
wünschtes Antwortverhalten zu vermeiden (siehe Abbildung 59). 
Abbildung 59: Onlinefragebogen: Ansicht der einführenden Befragungswebseite
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Nach den einführenden Worten erfolgte die Abfrage der quantitativen Ergänzungsfra-
gen (Nutzungshäufigkeit einzelner Anwendungen, Computerkompetenz sowie perso-
nenbezogene Merkmale der Lehrkräfte usw.) ( siehe Abbildung 60).  
Abbildung 60: Onlinefragebogen: Ansicht der quantitativen Ergänzungsfragen
In einem nächsten Schritt wurden die Lehrkräfte aufgefordert, ihre Argumente zu den 
projektiv formulierten Aussagenpaaren zu äußern (siehe Abbildung 61).  
 
Abbildung 61: Onlinefragebogen: Ansicht der qualitativen Aussagepaare
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Sie wurden aufgefordert, zu beiden Ausprägungen der Aussagenpaare Argumente zu 
nennen und für jedes neue Argument eine neue Zeile zu verwenden. Diese Vorgehens-
weise führte zu einer Sammlung von 3.660 aussagenbezogenen Argumenten mit polari-
sierter Ausprägung. Zudem erfolgte eine Grundquantifizierung durch die Einteilung der 
Argumente in befürwortend und ablehnend.  
Die auf dem Befragungsserver eingehenden Daten wurden gespeichert und automatisch 
in ein Excel-Format konvertiert, damit die Daten digital für eine weiterführende Analy-
se mithilfe von computerbasierten Datenauswertungsprogrammen zur Verfügung stan-
den. Die Onlinebefragung fand im Zeitraum vom 01. 07. bis 01. 08. 2005 statt. Zwei 
Wochen nach Beginn des Befragungszeitraumes wurden die einzelnen Schulleiter/-
innen über die derzeitigen Rücklaufquoten informiert und bei Bedarf gebeten, das Kol-
legium nochmals zur Beteiligung an der Befragung aufzufordern. In den folgenden Ka-
piteln werden die Strategien zur Auswertung der qualitativen und der quantitativen Da-
ten ausführlich dargelegt und erläutert. Zuvor erfolgt jedoch noch die Diskussion der 
Güte der Datenerhebung.  
4.2.4.2. Beurteilung der Güte der durchgeführten Onlinebefragung
Ein wichtiges Gütekriterium für den Prozess der Datenerhebung innerhalb empirischer 
Studien ist die Durchführungsobjektivität, d. h., die Ergebnisse der Datenerhebung sol-
len vom bewussten oder unbewussten Verhalten der durchführenden Forscher unabhän-
gig sein.1 Durchführungsobjektivität erreicht man durch eine größtmögliche Standardi-
sierung der Erhebungssituation, z. B. durch standardisierte Bearbeitungsanweisungen 
für die Untersuchungsteilnehmer.2  Im Rahmen der beschriebenen Datenerhebung wur-
de die Durchführungsobjektivität weitgehend gewährleistet, da auf dem Befragungsser-
ver für jede Lehrkraft dieselben Arbeitsanweisungen zur Verfügung standen und die 
Beantwortung der Fragen durch die Lehrkräfte wahlweise am heimischen oder am schu-
lischen Computer erfolgte, ohne das Beisein eines Forschers. Eine durch den Forscher 
verursachte Verzerrung des Antwortverhaltens wurde somit vermieden.  
Die Validität, d. h. die Gültigkeit der gegebenen Antworten, wurde zudem durch die 
Gewährleistung und nachdrückliche Betonung der Anonymität der Befragungsteilneh-
mer unterstützt, die authentische Angaben zu ihrer Einstellung und ihrem Mediennut-
zungsverhalten geben sollten. Im Rahmen der Schulleiterinformationsveranstaltung und 
der Leitfadeninterviews zur Validierung des Erhebungsinstruments wurde jedoch von 
einzelnen Lehrkräften die Befürchtung geäußert, dass sie durch die Beantwortung der 
                                                 
1 Vgl. Lamnek (2005), S. 173.
2 Vgl. Bortz, Döring (2003), S. 194.
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personenbezogenen Merkmale, wie Alter, Unterrichtsfach etc., identifiziert werden und 
sozial unerwünschte Antworten Repressionen vonseiten der Schulleitung bzw. Schul-
verwaltung mit sich bringen könnten. Diese Ängste bergen die Gefahr von sozial er-
wünschten Angaben der Lehrkräfte zum Computernutzungsverhalten. Durch wiederhol-
te mündliche und schriftliche Bekräftigung der Anonymität der einzelnen Lehrkräfte 
wurde der Versuch unternommen, diese Bedenken argumentativ zu zerstreuen.  
Zusätzlich birgt die Methode der internetbasierten Befragung das Problem, dass Lehr-
kräfte, die sich im Umgang mit digitalen Medien nicht kompetent fühlen, möglicher-
weise auf eine Beantwortung des Fragebogens verzichteten und somit mit einer zusätz-
lichen Verzerrung der Ergebnisse zugunsten der Computerbefürworter bzw. Computer-
kompetenten unter den Lehrkräften zu rechnen ist. 
4.2.5. Rücklaufquote und Auswertungsstrategien
Letztendlich beteiligten sich 193 Lehrer-/innen an der Onlinebefragung, was in Bezug 
auf die an den beteiligten Schulen hauptamtlich tätigen Lehrkräften (n = 321) eine 
Rücklaufquote von 60 Prozent bedeutete. Bevor eine detaillierte Darstellung der Ergeb-
nisse erfolgt, werden in diesem Kapitel die zentralen Auswertungsstrategien zuerst im 
Hinblick auf die vorliegenden qualitativen Daten und in einem nächsten Schritt hinsich-
tlich der quantitativen Daten dargelegt.  
4.2.5.1. Überblick über die gesammelten aussagenbezogenen Argumente
Die qualitative Onlinebefragung der Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen führte in-
sgesamt zu einer Sammlung von 3.660 aussagenbezogenen Argumenten, die dann für 
die Datenauswertung in digitaler Form zur Verfügung standen. Durch die Einteilung der 
Argumente in befürwortend und ablehnend entstand schon vor der Datenanalyse eine 
Grundquantifizierung der Einzelaussagen. Tabelle 23 zeigt die Anzahl der Nennungen 
zu den einzelnen Items und verdeutlicht, dass die Items 17–18, im Gegensatz zu den 
Itempaaren 1–16 und 19–29, nicht polarisiert zu betrachten sind.  
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Tabelle 23: Quantitative Gegenüberstellung der Argumente in den polarisierten
Items1 
 
Stellt man alle befürwortenden Argumente zur didaktischen Nutzung digitaler Medien 
den ablehnenden gegenüber, wird unmittelbar deutlich, dass sich die Lehrkräfte insge-
samt gesehen im Verhältnis wesentlich häufiger befürwortend als ablehnend äußerten. 
Die Quantifizierung der Aussagen erlaubt jedoch noch keine Rückschlüsse auf deren 
Bedeutungsgehalt. Im Folgenden wird geklärt, nach welcher Auswertungsstrategie die 
Herausarbeitung der Bedeutungsgehalte der einzelnen Aussagen erfolgte.    
                                                 
1 Item 1/2: DieAusstattungdesPädagogischenNetzesbringtfürmeinenUnterricht(keine)Vorteile,weil…
Item 3/4: IchsetzedasInternet(nicht)imUnterrichtein,weil…
Item 5/6: IchnutzedasInternetinderSchule(nicht)zurVor/NachbereitungdesUnterrichts,weil…
Item 7/8: IchsetzeEMail(nicht)imUnterrichtein,weil…
Item 9/10: IchsetzeEMail(nicht)inderSchulezurVor/NachbereitungdesUnterrichtsein,weil…
Item11/12: IchverwendeOfficeProgramme(nicht)imUnterricht,weil…
Item13/14: IchverwendeLern undÜbungsprogrammeimUnterricht,weil…
Item15/16: InmeinemUnterrichtwirddasPädagogischeNetz(nicht)inGruppenarbeitzumEinsatzgebracht,weil...
Item17: ErfolgteineweitereNutzungderAusstattungdesPädagogischenNetzes,diewirnichtabgefragthaben?
Item18: WelcheHemmnissesehenSieinderNutzungdesPädagogischenNetzes?
Item19/20: DieKommunikationmitdenKolleg/ innenanunsererSchulehatsichdurchdieAusstattungmitdemPädagogi
schenNetzverändert,weil…
Item21/22: DieKommunikationmitdenSchüler/ innenanunsererSchulehatsichdurchdieAusstattungmitdemPädagogi
schenNetz(nicht)verändert,weil…
Item23/24: DieAusstattungdesPädagogischenNetzesverbessertdieKooperationzwischenunsererSchuleunddenBetrie
ben(nicht),weil…
Item25/26: IchsetzebranchenspezifischeSoftware(nicht)imUnterrichtein,weil…
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4.2.5.2. Auswertung der Daten mittels qualitativer Inhaltsanalyse
Um die jeweiligen Bedeutungsaspekte aus den getroffenen Aussagen der Lehrkräfte he-
rauszuarbeiten und zusammenzufassen, wurde ein Verfahren induktiver Kategorienbil-
dung, angelehnt an MAYRING, angewandt.1 Dieses Auswertungsverfahren ist dadurch 
charakterisiert, dass Kategorien schrittweise aus dem Forschungsmaterial entwickelt 
werden. Tabelle 23 bildet die Anzahl der kategorisierten Argumente ab. 3.547 Bedeu-
tungsaspekte der einzelnen Aussagen wurden zu 129 Kategorien zusammengefasst. 
Demgegenüber standen 113 Aussagen der Lehrkräfte, die in ihrem Bedeutungsgehalt 
nicht erschlossen werden konnten und als unverständlich eingestuft wurden. 
Abbildung 62 verdeutlicht die einzelnen Schritte der Kategorienbildung.   
 
 
Abbildung 62: Ablaufschema der Datenauswertung
 
In einem ersten Arbeitsschritt wurden (siehe Abbildung 62) in einem viertägigen Aus-
wertungsworkshop, an dem Projektverantwortliche des Schul- und Kultusreferates 
München und ein Forscherteam der Universität Hannover teilnahmen, die Aussagen der 
Lehrkräfte ausgedruckt, mittels Kärtchen an Stellwänden geordnet und zu ersten Kate-
gorien zusammengefasst. Sobald ein Argument auftrat, dass einen eigenständigen Be-
deutungsaspekt repräsentierte, wurde eine Kategorie – induktiv, aus dem Material he-
                                                 
1 Vgl. Mayring (2002), S. 116.
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raus – konstituiert, deren Benennung sich möglichst nahe am zugeordneten Satzbestand-
teil orientierte.1  
Der Bedeutungsgehalt der so entstandenen Kategorien wurde im Team diskutiert und 
eine erste, noch sehr ungenaue Version eines Kodierleitfadens – bestehend aus Katego-
rienname, Definition2 und Ankerbeispielen – erstellt (siehe Tabelle 24). Die zugehörige 
Definition diente dazu, die Kategorie genau zu beschreiben und den Bedeutungsumfang 
der Kategorie zu klären. Bei auftretenden Abgrenzungsproblemen wurden zusätzlich 
Kodierregeln expliziert, um eine eindeutige Zuordnung der genannten Argumente zu 
den einzelnen Kategorien zu ermöglichen. Ankerbeispiele vervollständigen den Kodier-
leitfaden. Sie bilden Beispiele für Aussagen, die einer bestimmten Kategorie zugeordnet 
werden können, und übernehmen eine prototypische Funktion.3 Durch die Verschriftli-
chung von Kategorienname, Definition und Ankerbeispielen im Rahmen des Kodierleit-
fadens wurde sichergestellt, dass die Zuordnung der einzelnen Argumente während des 
gesamten Auswertungsprozesses konsistent und nach einheitlichen Regeln erfolgte. Ta-
belle 24 verdeutlicht zwei Beispielkategorien aus dem Kodierleitfaden mit Definition 
und Ankerbeispielen. 
 
Tabelle 24: Auszug aus dem Kodierleitfaden
Beispiel für eine befürwortende Kategorie
Kategorienname Definition Ankerbeispiele
Selbstständiges, schü
leraktives Lernen und
Arbeiten der Schü
ler/ innen.
Die IT Infrastruktur des pädago
gischen Netzes ermöglicht, nach
Aussage der Lehrkräfte, selbst
bestimmte Lern und Arbeitspro
zesse der Schüler/ innen im Un
terricht und außerhalb des Un
terrichts. Impulse zur Schülerak
tivierung werden gegeben.
Codeworte:
Selbstständigkeit, Selbstlernen,
selbstständig, Schüler aktivierend,
eigenständig
Item 3: Ich setze das Internet im Unter
richt ein, weil …
 … die Schüler bestimmte inter
aktive Aufgaben selbstständig bearbei
ten können.
 … das Internet die Möglichkeit
bietet, selbstständige Lernprozesse an
zuregen.
Item 14: Ich verwende Lern und Übungs
programme im Unterricht, weil …
 … die Schüler damit selbst
ständig arbeiten können.
 … die Schülerselbsttätigkeit
verbessert werden kann.
                                                 
1 Vgl. Mayring (2002), S. 116 f.
2 Vgl. Mayring (2002), S. 119.
3 Vgl. Mayring (2002), S. 118.
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Beispiel für eine ablehnende Kategorie:
Kategorienname Definition und
Kodierregel
Ankerbeispiele
Verhaltenskontrolle
Schüler/ innen schwierig
Die Lehrkräfte weisen darauf
hin, dass es schwierig ist, das
Verhalten der Schüler am
Computerarbeitsplatz zu
kontrollieren.
Die erschwerte Verhaltens
kontrolle bezieht sich auf Di
mensionen, wie z. B. unkont
rollierte Internetnutzung, Ab
lenkung vom Unterrichtsin
halt, Datensicherheit der
Lehrkraft, Beschädigung der
Computerausstattung usw.
Item 2: Das pädagogische Netz bringt für mei
nen Unterricht keine Vorteile, weil …
 … ich als Lehrer immer auch auf die teure
Computerausstattung achten muss. Ich darf
die Klasse „normalerweise“ nie ohne Auf
sicht im Klassenzimmer lassen.
 … die Studierenden manchmal ihren eige
nen Beschäftigungen im Internet nachge
hen, anstatt sich auf ihre Arbeitsaufträge zu
konzentrieren.
Item 4: Ich setze das Internet im Unterricht
nicht ein, weil …
 … es schlecht kontrollierbar ist.
 … zu viel Unsinn damit gemacht wird.
 … der Überblick über die fachgerechte Nut
zung leicht verloren geht.
Nach dem Initialworkshop erfolgte in einem zweiten Arbeitsschritt das Einlesen der 
Aussagen der Lehrkräfte in ein qualitatives Datenauswertungsprogramm (QDA-
Programm). Die weitere Analyse erfolgte von nun an nur noch von einer Person. Mithil-
fe des QDA-Programms konnte das nach dem Auswertungsworkshop noch sehr unge-
naue Kategoriensystem konsequent modifiziert und verfeinert werden. So erfolgte im 
weiteren Analyseverlauf entweder die Zuordnung von noch nicht kategorisierten Argu-
menten zu bestehenden Kategorien oder es wurden, bei noch nicht genannten Bedeu-
tungsaspekten, neue Kategorien gebildet. Nach Eintritt einer gewissen Sättigung, d. h. 
zum Zeitpunkt, als kaum mehr neuen Kategorien identifiziert werden konnten, erfolgte 
in einem dritten Arbeitsschritt ein erneuter Durchgang des Materials und eine komplette 
Überarbeitung des erstellten Kategoriensystems, bis alle Argumente zufriedenstellend 
und trennscharf zugeordnet waren.1 Entsprechend ausdifferenziert lag abschließend 
auch der Kodierleitfaden vor.  
In diesem Zusammenhang muss darauf hingewiesen werden, dass Aussagen der Lehr-
kräfte zum Teil mehr als einen Bedeutungsaspekt beinhalteten. 2 So bekräftigte bei-
spielsweise eine Lehrkraft die Aussage „Das pädagogische Netz bring für meinen Un-
terricht Vorteile, weil …“ mit dem Argument „… der Unterricht für die Schüler ans-
prechender und effektiver gestaltet werden kann“. Diese Aussage impliziert zwei Be-
deutungsaspekte: 1. Der Unterricht wird für die Schüler ansprechender. 2. Die Effektivi-
tät des Unterrichts steigt. Die beiden Bedeutungsaspekte wurden dementsprechend zwei 
                                                 
1 Vgl. Mayring (2004), S. 472 f.
2 Vgl. Früh (2004), S. 164.
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Kategorien zugeordnet, einmal der Kategorie „Erhöhung der Schülermotivation“ und 
der Kategorie „effektiveres, zielorientiertes Lehren und Lernen im Unterricht“. 
Nach Abschluss der Datenauswertung lagen Item übergreifend 129 Kategorien (77 be-
fürwortende und 52 ablehnende) zu den polarisierten Items vor (siehe Tabelle 25). Die-
se wurden zu Themenbereichen zusammengefasst. Die Themenbereiche (Aktualität, 
Technische Aspekte, Lehreraspekte, Informationsaspekte, Lehr/-Lernprozesse im Unter-
richt, Handhabungsaspekte, Relevanz für die Berufspraxis) stellen jedoch keine in sich 
konsistenten, klar voneinander abgegrenzten Überkategorien dar, sondern sollten ledig-
lich eine thematische Ordnung und damit eine übersichtlichere Darstellung der einzel-
nen Kategorien ermöglichen. 
Tabelle 25: Auflistung aller identifizierten Kategorien zu den polarisierten Aussagen
Befürwortende Kategorien Informationsaspekte
Aktualität 66
Informationsbeschaffung ist allgemein
einfach/schnell
1 Es ist ein zeitgemäßes Medium 67 Informationen sind aktuell/vielfältig
2 Aktualität ist gegeben 68
Informations /Datenaustausch ist allge
mein einfach/schnell
3 Zeitgemäßes Arbeiten ist möglich 69
Informationsbeschaffung Lehrkraft ist ein
fach/schnell
Technische Aspekte 70
Informations /Datenaustausch Lehrkraft
ist einfach/schnell
4 Ausstattung ist praktikabel, verfügbar 71
Informationsbeschaffung Schüler/ in ist
einfach/schnell
5 E Mail ist verfügbar, wird genutzt 72
Informations /Datenaustausch Lehrkraft
Schüler/ in ist einfach/schnell
6 Gute Kontroll und Steuerfunktionen durch CaLa 73
Informations /Datenaustausch Lehrkraft
(extern) ist einfach/schnell
7 Datenspeicherung/ weiterverarbeitung ist gut 74 Ersetzt oder ergänzt Bücher/Lexika
8
Erreichbarkeit der Lehrkraft ist zeit/
ortsunabhängig
75
Informations /Datenaustausch Schüler/ in
ist einfach/schnell
9
Datentransfer der Lehrkraft zwischen Heim PC
und Schul PC ist möglich
76 Qualität der Informationen ist gut
10 Programme sind praktikabel bzw. gut aufgebaut 77 Informationsvergleich ist möglich
11 Zugriff auf Daten ist ortsunabhängig Ablehnende Kategorien
12
Viele (Standard )Programme sind verfügbar, ein
setzbar
Technische Aspekte
13 PCs sind zu wenig für Einzelarbeit 1 PCs/Ausstattung ist zu wenig
14
Erreichbarkeit der Schüler/ innen ist zeit
/ortsunabhängig
2
Programme sind nicht geeig
net/vorhanden
15
Datentransfer der Schüler/ innen zwischen Heim
PC/Schul PC ist möglich
3 Technik fällt aus, ist unzuverlässig
16
Die Ausstattung bietet eine homogene Infrastruk
tur
4 PCs/Ausstattung sind nicht vorhanden
17
Erreichbarkeit der Betriebe ist zeit
/ortsunabhängig
5
Installationsbürokratie/eingeschränkte
Rechte
18 Wartung bzw. Service ist gut 6 Wartung/Service fehlt bzw. ist unzurei
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chend
19
Die Erreichbarkeit von Personen ist generell zeit
/ortsunabhängig
7 Software fällt aus, ist unzuverlässig
Lehr /Lernprozesse im Unterricht 8 Standardprogramme sind ausreichend
20
Unterstützt selbstständiges, aktives Lernen und
Arbeiten von Schüler/ in
9
Zugriff Lehrkraft von zu Hause ist nicht
möglich
21
Unterstützt den Erwerb (kritischer) Medienkom
petenz
10
Zugriff Schüler/ in von zu Hause ist nicht
möglich
22 Erhöhung der Motivation Schüler/ in 11
Mobile, diebstahlsichere Medienschränke
fehlen
23
Materialerstellung, Präsentation, Dokumentation
im Unterricht
12 Kundenorientierung fehlt
24
Arbeitsteilung erleichtert, Basis für Gruppen
/Projektarbeit
13 Daten /Informationsaustausch über CaLa
25
Effektiveres, zielorientiertes Lehren und Lernen im
Unterricht
Handhabungsaspekte
26
Abwechslungsreicher Unterricht, Methodenwech
sel
14
Ausstattung ist zeitaufwendig, umständ
lich bedienbar
27 Innere Differenzierung möglich 15 Unterrichtszeit ist zu knapp
28
Komplexe Sachverhalte anschaulich darstel
len/vermitteln
16
Informationsrecherche ist ineffi
zient/zeitaufwendig
29 Unterricht ist aktuell/zeitgemäß. 17 Organisation/Abstimmung ist defizitär
30 Üben/Wissen vertiefen 18
Hochfahren PCs/Starten Programme ist
zeitaufwendig
31 Unterrichtsinhalt 19 Einloggen ist zeitaufwendig
32
Sozialkompetenz/Zusammenarbeit des Schü
lers/der Schülerin wird gefördert
20
Unterrichtsvorbereitung wird zeitaufwen
diger
33
Computervorkenntnisse Schüler/ in als Ausgangs
basis gut
21 Platzmangel/Raummangel
34
Kommunikation Lehrkraft zu Schüler/ in ver
stärkt/verbessert sich
22 Datenschutz ist ungeklärt
35
Gruppenarbeit ist Lernziel/selbstverständliche
Arbeitsform
Lehr /Lernprozesse im Unterricht
36 Prüfungsvorbereitung/ relevanz 23
Verhaltenskontrolle der Schüler/ in ist
schwierig
37
Ansprechende Form von Dokumenten bzw. Prä
sentationen
24
Privat PC/Ausstattung Schüler/ in ist nicht
vorhanden
38 Unterrichtswerkzeug 25
Ablenkung der Schüler/ in vom Unter
richtsinhalt
39 Professionalisierung des Unterrichts 26
Computerkompetenz der Schüler/ in ist
defizitär
Lehreraspekte 27 PC Anzahl für Einzelarbeit ist ausreichend
40 Beimessen von Sinn und Notwendigkeit 28 Professionalisierung des Unterrichts
41
Kommunikation/Zusammenarbeit zwischen Lehr
kräften verstärkt/verbessert sich
29 Übung zu Hause ist sinnvoller
42 Materialtausch unter Kollegen/Tauschordner 30 Innere Differenzierung ist nicht möglich
43 Entlastung der Lehrkraft 31
Kompetenz bei Schüler/ in ist bereits vor
handen
44 Wissenserweiterung/ aktualisierung Lehrkraft Lehreraspekte
45 Besser als traditionelle Medien 32
Kein Beimessen von Sinn und Notwendig
keit
46
Kommunikation/Zusammenarbeit der Lehrkraft zu
externen Partnern verstärkt/verbessert sich
33 Bevorzugung direkter Kontakt
47 Befragungen, Messungen durchführen/auswerten 34
PCs/Ausstattung wird kaum/wenig ge
nutzt
48 Materialbeschaffung für den Unterricht 35 Computerkompetenz der Lehrkraft ist
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defizitär
49 Anregung/Vorschläge für die Unterrichtspraxis 36
Bevorzugung anderer Kommunikations
wege, z. B. Fax
50
Vorrecherche für Schüler/ in bzw. Kontrolle von
Schülerinfo
37
Bezug zum Unterrichtskonzept/ inhalt
fehlt
51 Kostensparend 38
Bevorzugung anderer Me
dien/Arbeitsweisen
52 Lehrplanvorgabe 39
Einarbeitungszeit/Schulungen ist unzurei
chend
53 Es vielfältig bzw. Möglichkeiten eröffnet sich 40 Bevorzugung des heimischen PCs
54
Unterrichtsvorbereitung/ nachbereitung ist orts
unabhängig
41 Möglichkeit fehlt
55 Aktualisierung von Unterrichtsmaterialien 42 Erhöhte Belastung der Lehrkraft
56 Vor /Nachbereitung des Unterrichts 43 Kostenintensiv
57 Schnelle Reaktion auf Aktuelles möglich 44
Fachpraxis/Regelunterricht hat höhere
Priorität
58 Fächer /Schulübergreifend 45 Abhängigkeit des Lehrers von der Technik
59 Verstärkte PC Nutzung Lehrkraft 46 Demotivation Lehrkraft
60 Erhöhung der Motivation Lehrkraft 47 Angst und Stress
61 Computerkompetenz der Lehrkraft gut 48
Privat PC/Ausstattung Lehrkraft nicht vor
handen
Relevanz für die Berufspraxis 49 Keine Hemmnisse vorhanden
62 Bezug zur Berufspraxis/Ausbildungsrelevanz Betriebe
63 Unterstützt Berufswahl/ findung 50
PCs/Ausstattung Betriebe nicht vorhan
den
64 Kompetentere Absolventen 51
Gleichgültigkeit der Betriebe an schuli
scher Ausbildung
65 Positive Außenwahrnehmung 52 Kooperation Schule/Betrieb fehlt
Nach Abschluss der Datenauswertung wurde in einem vierten Arbeitsschritt die Zuord
nung der Textstellen zu Kategorien quantifiziert, d. h., die Anzahl der Aussagen inner
halb einer Kategorie wurden ausgezählt. Beispielsweise wurden innerhalb der Online
befragung zum Item 13 „Ich verwende Lern und Übungsprogramme im Unterricht, weil
…“ 13 Lehreraussagen getroffen, die sich der Kategorie „Erhöhung der Motivation
Schüler/ in“ zuordnen ließen. Damit bekommt diese Kategorie die Quantifizierung 13.
Diese Vorgehensweise wird als Frequenzanalyse bezeichnet.1 Nach Abschluss der Fre
quenzanalyse wurden die identifizierten Kategorien zu den polarisierten Aussagen und
deren Quantifizierung durch Strukturdiagramme visualisiert, die als Grundlage für wei
tere Interpretationen dienen.2 Jede Kategorie wird durch einen Pfeil visualisiert, der
den Kategoriennamen und die Anzahl der dazugehörigen Aussagen beinhaltet (siehe
Abbildung 63). Die grauen Felder verdeutlichen die Zuordnung der einzelnen Katego
rien zu den einzelnen Themenfeldern. Zusätzlich wird neben der Bezeichnung des
Themenfeldes in den Strukturdiagrammen die Summe ( ) der zu einem Themenbe
reich zusammengefassten Aussagen visualisiert.
                                                 
1 Vgl. Früh (2004), S. 135.
2 Vgl. Tenberg (2001), S. 260.
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Die Ordnung der einzelnen Kategorien zu Themenfeldern erhebt jedoch, wie schon er-
wähnt, nicht den Anspruch einer in sich konsistenten Überkategorie, sondern dient le-
diglich dazu, die Übersichtlichkeit der Strukturdiagramme zu erhöhen und zu zeigen, zu 
welchen Themenbereichen die Lehrkräfte sich schwerpunktmäßig äußerten. 
Abbildung 63: Thematisch geordnete Kategorien mit Quantifizierung im Strukturdiag
ramm (unvollständige Darstellung)
Durch die Strukturdiagramme werden die vielfältigen zentralen Begründungsmuster
der Lehrkräfte für und gegen eine Nutzung digitaler Medien im Unterricht oder zur Or
ganisation von Unterricht deutlich. So zeigt beispielsweise
Abbildung 63 ein Strukturdiagramm (unvollständige Darstellung) zum Item 13 „Ich 
verwende Lern- und Übungsprogramme im Unterricht, weil …“. Das Strukturdiagram 
verdeutlicht, dass die Befragten  
 30 Argumente zum Themenbereich Lehr-/Lernprozesse im Unterricht (17 Ar-
gumente zur Kategorie Üben/Wissen vertiefen, 13 Argumente zur Kategorie Er-
höhung der Schülermotivation),  
 8 Argumente zum Themenbereich technische Aspekte (8 Argumente zur Katego-
rie guter/praktikabler Aufbau der Programme) und  
 3 Argumente zum Themenbereich Berufspraxis (3 Argumente zur Kategorie Re-
levanz für die Berufspraxis) nannten.  
Im qualitativen Ergebnisteil (siehe Kapitel 4.4) der vorliegenden Arbeit werden die 
vollständigen Strukturdiagramme zu den 26 Items kommentiert und interpretiert. Zuvor 
erfolgt jedoch die Beurteilung der Güte der durchgeführten qualitativen Inhaltsanalyse. 
4.2.5.3. Beurteilung der Güte der durchgeführten qualitativen
Inhaltsanalyse
In der empirischen Forschung haben sich, neben allgemeinen Gütekriterien empirischer 
Forschung, speziell auf die Inhaltanalyse bezogene Gütekriterien etabliert, wie bei-
spielsweise die (1) Semantische Gültigkeit, (2) Intracoderreliabilität und die (3) Interco-
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derreliabilität.1 Im Folgenden wird argumentativ dargelegt, wie diese Gütekriterien im 
Hinblick auf die beschriebene Inhaltsanalyse sichergestellt wurden. 
Zu (1): Das Kriterium der Semantischen Gültigkeit korrespondiert mit dem Kriterium 
der Validität. Die Semantische Gültigkeit drückt sich in einer korrekten Bedeutungsre-
konstruktion der Aussagen der Lehrkräfte durch die Kategorien aus. Die Angemessen-
heit der Kategorienbeschreibung durch Definition, Ankerbeispiel und Zuordnungsregeln 
ist ein Indikator der Semantischen Gültigkeit. Sichergestellt werden kann dieses Güte-
kriterium, indem die in einer Kategorie gesammelten Argumente auf Homogenität 
überprüft werden und kontrolliert wird, inwieweit die Kategorien die Bedeutung der 
Textstellen widerspiegeln. Im Wesentlichen wurde in der vorliegenden Studie die Se-
mantische Gültigkeit durch die Entwicklung eines umfassenden Kodierleitfadens ge-
währleistet, der als Diskussionsgrundlage für den Bedeutungsgehalt der Kategorien und 
der Zuordnung der Argumente diente. Nach Beendigung der Datenauswertung wurde 
die Zuordnung der Argumente zu Kategorien gemeinsam mit einer zweiten Person 
durchgearbeitet und auf Homogenität überprüft. Darauf basierend fand die abschließen-
de Überarbeitung des Kategoriensystems und bei Bedarf ein letztes Umsortieren einzel-
ner Textstellen statt. Damit wurde dem Gütekriterium der Semantischen Gültigkeit in 
der vorliegenden Untersuchung so weit wie möglich Genüge getan. 
Weitere für die Methode der Inhaltsanalyse spezifische Gütekriterien sind die (2) Inter-
coderreliabilität und die (3) Intracoderreliabilität. Durch diese Kriterien wird die Zuver-
lässigkeit des Messinstruments beurteilt. „Sind Kategorien und Kodierregeln eindeutig 
definiert, so sollten sie bei mehrfacher Anwendung auf dasselbe Textmaterial eigentlich 
immer zu denselben Ergebnissen führen.“2 Durch Berechnung der Intercoderreliabilität 
wird festgestellt, inwieweit zwei bzw. mehrere Kodierer in der Zuordnung von Textpas-
sagen zu Kategorien übereinstimmen.3 Da die Zuordnung der Textstellen zu den einzel-
nen Kategorien – abgesehen von dem Initialworkshop, der als Ausgangspunkt diente – 
ausschließlich von mir durchgeführt und abschließend kontrolliert wurde, ist das Güte-
kriterium der Intercoderreliabilität für die durchgeführte Inhaltsanalyse nicht relevant.  
Bedeutsam für die durchgeführte Inhaltsanalyse ist hingegen das Gütekriterium der In-
tracoderreliabilität. Mit zunehmend voranschreitender Datenauswertung treten beim 
Forschenden Lerneffekte auf, woraufhin es, auch wenn nur eine Person am Datenaus-
wertungsprozess beteiligt ist, zu einem späteren Zeitpunkt der Analyse zu einer verän-
                                                 
1 Vgl. Mayring (2003), S. 111.
2 Früh (2002), S. 177.
3 Vgl. Atteslander (2006), S. 192.
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derten Kategorisierung der Textstellen zu kommen vermag. In diesem Zusammenhang 
stellt sich die Frage, ob von demselben Kodierer nach einem gewissen zeitlichen Ab-
stand dieselben Textstellen wieder denselben Kategorien zugeordnet werden.1  
Um die Zuverlässigkeit der durchgeführten Zuordnungen festzustellen, wurde abschlie-
ßend ein Intracoderreliabilitätstest durchgeführt, d. h., es wurde überprüft, inwieweit die 
zum Zeitpunkt 1 gefundenen 66 Argumente der Lehrkräfte der Berufsschule für Repro-, 
Satz- und Drucktechnik zu dem Item „Das Pädagogische Netz bringt für meinen Unter-
richt Vorteile, weil …“ zu einem zweiten Zeitpunkt (Zeitpunkt 2) erneut identifiziert 
werden konnten.  
Abbildung 64: Formel zur Berechnung der Intracoderreliabilität
Eine erneute Kodierung ergab folgende Unterschiede:  
 Eine Textpassage, die zum Zeitpunkt 1 der Kategorie „unklar“ zugeordnet wur-
de, konnte zum Zeitpunkt 2 in ihrem Bedeutungsgehalt erschlossen werden und 
wurde einer Kategorie zugeordnet. 
 Ein Bedeutungsaspekt, der zum Zeitpunkt 1 einer Kategorie zugeordnet wurde, 
wurde zum Zeitpunkt 2 nicht entdeckt. 
Demzufolge beläuft sich die Anzahl der übereinstimmenden Kodierungen zu beiden 
Zeitpunkten auf 64. Zum Zeitpunkt 1 erfolgten 66 und zum Zeitpunkt 2 erfolgten 65 
Kodierungen. Daraus ergibt sich nach Einsetzen der Werte in die oben genannte Formel
   
eine Intracoderreliabilität von 0,98, was laut FRÜH mit gut bis sehr gut zu bewerten ist 
(in Abhängigkeit von der Komplexität des Kategoriensystems).2 Dieser recht hohe Wert 
ist auch darauf zurückzuführen, dass die zum Zeitpunkt 1 durchgeführte Zuordnung der 
Textpassagen noch gut erinnert wurden und der Kodierleitfaden in sehr ausdifferenzier-
ter Form vorlag.  
Es folgt nun eine kurze Beschreibung der quantitativen Datenauswertung. 
                                                 
1 Vgl. Früh (2004), S. 108.
2 Vgl. Früh (2004), S. 181.
Die Intracoderreliabilität (ICR) wird mit folgender Formel berechnet:  
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4.2.5.4. Statistische Auswertung der quantitativen Daten
Die Auswertung der quantitativen Ergänzungsfragen erfolgt durch deskriptive Daten-
analyse. In den Kapiteln 4.3.1 und 4.3.2 werden zu jeder quantitativen Frage (Variab-
le/Merkmal) die Häufigkeiten der Nennungen oder die prozentuale Verteilung der Nen-
nungen zu jeder Antwortvorgabe berechnet. Die Visualisierung der Häufigkeitsvertei-
lung erfolgt durch Balkendiagramme. So entsteht eine Übersicht über die Merkmalsver-
teilung (Alter, Geschlecht, Unterrichtsfach/Lernfeld, Computerkompetenz, Häufigkeit 
der Computerverwendung) innerhalb der Stichprobe.  
Darauf aufbauend erfolgt im Kapitel 4.3.3 eine Analyse von statistischen Beziehungen 
zwischen den computerbezogenen Merkmalen (Computerkompetenz, Computernut-
zungshäufigkeit und Einstellung zur Computernutzung) und den Merkmalen Alter, Nut-
zungshäufigkeit, Computerkompetenzeinschätzung, Einstellung zur Computernutzung. 
Da es sich hierbei um zumindest ordinalskalierte Merkmale handelt, kann demzufolge 
der Rangkorrelationskoeffizient (rs) nach Spearman berechnet werden.1 Der Wertebe-
reich der Rangkorrelation erstreckt sich von –1 (perfekt negativer Zusammenhang) über 
0 (kein Zusammenhang) bis +1 (perfekt positiver Zusammenhang). Zusätzlich erfolgt 
die Angabe des Signifikanzniveaus. ZÖFEL unterscheidet in diesem Zusammenhang die 
Signifikanzniveaus p< 0,05 = signifikant, p< 0,01 = sehr signifikant und p< 0,001 = 
höchst signifikant.2  
Neben der Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten wird darüber hinaus mithilfe 
von Mittelwerttabellen ein Mittelwertvergleich zwischen den jeweiligen Untergruppen 
vorgenommen.3 Die Mittelwerttabellen beinhalten die Angaben von Medien, Mittelwert 
und Standardabweichung der computerbezogenen Merkmale innerhalb der einzelnen 
Untergruppen. Sie dienen neben dem berechneten Korrelationseffizienten zur weiteren 
Verdeutlichung der festgestellten Zusammenhänge. Da es sich bei dem Merkmal Ge-
schlecht um eine nominalskalierte Variable handelt, wird hier lediglich festgestellt, in-
wieweit sich die Mittelwerte von Männern und Frauen im Hinblick auf die ordinalska-
lierten Merkmale (Computernutzung, Einstellung zum Pädagogischen Netz und Compu-
terkompetenz) signifikant voneinander unterscheiden. Zur Prüfung, ob signifikante Mit-
telwertunterschiede vorliegen, eignet sich hier der U-Test nach Mann und Whitney.4 
                                                 
1 Vgl. Zöfel (2003), S. 156 ff.
2 Vgl. Zöfel (2003), S. 92.
3 Im Rahmen der angefertigten Mittelwerttabellen werden zwar, dem vorliegenden Skalenniveau unan
gemessen, auch das arithmetische Mittel und die Standardabweichung berechnet, diese dienen jedoch
nur der Deskription der Daten und werden zu keinen weiteren inferenzstatistischen Berechnungen he
rangezogen.
4 Vgl. Zöfel (2003), S. 122.
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An dieser Stelle soll noch darauf verwiesen werden, dass ein Korrelationskoeffizient 
keine Informationen über Kausalzusammenhänge bietet, da der empirische Nachweis 
eines Zusammenhangs zwischen zwei Variablen kein ausreichender Beleg für eine kau-
sale Beeinflussung der abhängigen Variable durch die unabhängige Variable ist.1 So 
können sich beispielsweise beide Variablen auch gegenseitig beeinflussen oder beide 
werden von einer dritten unbekannten Variablen beeinflusst.2 Dennoch bieten empirisch 
bestätigte Korrelationen die notwendige Grundlage für Hypothesen über mögliche Kau-
salzusammenhänge. Es folgt nun die Darstellung der quantitativen Ergebnisse und im 
Anschluss daran die Darstellung der qualitativen Ergebnisse.  
4.3. Ergebnisdarstellung quantitativ
4.3.1. Merkmalsausprägungen innerhalb der Stichprobe
Letzten Endes beteiligten sich 193 Lehrer-/innen an der Onlinebefragung, was im Hinb-
lick auf die an den beteiligten Schulen hauptamtlich tätigen Lehrkräfte (n=321) eine 
Rücklaufquote von 60 Prozent und im Hinblick auf hauptamtlich und nebenamtlich täti-
ge Lehrkräfte (n=489) einen Rücklaufquote von 40 Prozent bedeutete. Es folgt nun ein 
Überblick, wie die Merkmale Geschlecht, Alter, Computerkompetenz, Unterrichts-
fach/Lernfeld bei den Befragungsteilnehmern ausgeprägt sind und wie intensiv das Pä-
dagogische Netz und zur Verfügung stehende Anwendungen im Unterricht genutzt wer-
den. 
Geschlecht und Alter
Die Gruppe der Befragungsteilnehmer besteht zu einem Drittel aus weiblichen Lehr-
kräften und zu zwei Drittel aus männlichen Lehrkräften. Die Altersstruktur gliedert sich 
gemäß Abbildung 65 wie folgt: 14,2 Prozent der befragten Lehrkräfte sind zwischen 29 
und 40 Jahre alt, 53,1 Prozent sind zwischen 41 und 52 Jahre alt und 32,8 Prozent sind 
zwischen 53 und 65 Jahre alt.  
                                                 
1 Vgl. Bortz, Döring (2006), S. 11.
2 Vgl. Bortz, Döring (2006), S. 11.
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Abbildung 65: Altersspektrum der Befragungsteilnehmer1 
Demnach bewegen sich mehr als die Hälfte der Befragten im Altersspektrum zwischen 
41 und 52 Jahren. Das durchschnittliche Alter lag bei weiblichen Lehrkräften bei 46,3 
Jahren, den männlichen Lehrkräften bei 50,2 Jahren und insgesamt bei 48,9 Jahren. Der 
Kolmogorov-Smirnov-Test ergab darüber hinaus, dass die Befragungsteilnehmer im 
Hinblick auf ihr Alter normal verteilt sind, da eine nichtsignifikante Abweichung der 
Altersverteilung von einer Normalverteilung ( =0.65) und eine extremste Differenz von 
0,054 bei einem Grenzwert von 0,10 (N=183) errechnet wurde. 
Private Computerausstattung und Computerkompetenzeinschätzung
Zusätzlich zur Altersangabe waren die Lehrer/ innen aufgefordert Aussagen über ihre
private Computerausstattung und Computerkompetenzeinschätzung zu treffen. Knapp
99 Prozent der befragten Lehrer/ innen verfügen zu Hause über eine Computeraus
stattung und 91 Prozent haben Zugriff auf das Internet. Dementsprechend selbstbe
wusst fiel auch ihre Computerkompetenzeinschätzung aus (vgl. Abbildung 66).
 
Abbildung 66: Wie kompetent schätzen Sie sich in Bezug auf Computerumgang und
Computernutzung derzeit ein?
 
                                                 
1 Die Daten wurden auf Verhältnisskalenniveau erhoben und nachträglich klassifiziert. Der K S T erfolgte
auf Basis der nichtklassierten Daten.
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Abbildung 66 verdeutlicht eine selbstbewusste Einschätzung der befragten Lehrer/-
innen bezüglich der eigenen Computerkompetenzen. Knapp die Hälfte (46 Prozent) 
schätzen sich als kompetente Computernutzer und weitere 10 Prozent sogar als Exper-
ten ein. Immerhin 37 Prozent der Lehrkräfte geben an, über ausreichende Computer-
kenntnisse für die Bedienung von Standardprogrammen zu verfügen. Die Anzahl der 
Kolleg/-innen, welche sich eher als Anfänger einstufen, liegt bei 5,7 Prozent. Keine 
Computererfahrungen wurden lediglich von 0,5 Prozent der Befragten konstatiert. 
 
Abbildung 67: Wie haben Sie ihre Kenntnisse für den Umgang mit der Ausstattung des 
Pädagogischen Netzes erworben? 
Auf die Frage hin, wie sie ihre Computerkenntnisse erwarben, erwiesen sich das Selbst-
studium (n=127 =27 Prozent) sowie schulinterne Fortbildungsveranstaltungen (n= 125 
= 26 Prozent) (Mehrfachnennungen waren möglich) als wichtigste Wege zum Erwerb 
von Computerkenntnissen im Kollegium (siehe Abbildung 67). An dritter Stelle wurden 
Kolleg/-innen als Informationsquelle (n= 92 = 19 Prozent) genannt, gefolgt von Fortbil-
dungsveranstaltungen des Pädagogischen Instituts (n = 79 = 17 Prozent)1 oder des 
Schul- und Kultusreferats in München (n = 23= 4,8 Prozent). Schulinterne bzw. autodi-
daktische Fortbildung werden diesen Ergebnissen zufolge deutlich häufiger wahrge-
nommen als schulexternen Fortbildungsangeboten. 
                                                 
1 Eigenständige Fortbildungseinrichtung der Landeshauptstadt München
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Abbildung 68: In welchen Fächern unterrichten Sie (n=193)?
Abbildung 68 veranschaulicht, in welchen beruflichen oder allgemeinbildenden Fächern 
die Befragungsteilnehmer unterrichten (Mehrfachnennungen waren möglich). Viele 
Lehrkräfte unterrichten allgemeinbildende Fächer wie Deutsch, Sozialkunde, Ethik und 
Religion. Zusammengefasst überwiegt die Lehre der Befragungsteilnehmer jedoch in 
beruflichen Fachrichtungen wie Wirtschafts-, Rechts- und Steuerlehre, Elektro- und 
Metalltechnik, Bau- und Holztechnik, Druck- und Medientechnik, Sprachunterricht im 
Rahmen von Fremdsprachenberufen, Hauswirtschaft oder beruflichen Unterrichtsfächer 
wie Fachrechnen/Mathematik, Fachpraxis und Fachtheorie. 
4.3.2. Nutzungshäufigkeit des pädagogischen Netzes und einzelner
Anwendungen
Von hohem Interesse im Rahmen dieser Studie ist die Nutzungshäufigkeit des Pädago-
gischen Netzes durch die Lehrkräfte, da das Kriterium der Nutzungshäufigkeit ein wich-
tiger Indikator für die Akzeptanz der Computerneuausstattung durch die Lehrkräfte ist. 
 
226
 
Abbildung 69: Wie häufig setzten Sie die Computerausstattung des pädagogischen
Netzes für die Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung des Unterrichts ein?
Abbildung 69 lässt erkennen, dass 41 Prozent der Befragten die Computer des Pädago-
gischen Netzes ein bis mehrmals wöchentlich für ihre didaktische Arbeit (Unterrichts-
vorbereitung, Unterrichtsnachbereitung sowie zur Unterrichtsdurchführung) verwenden 
und weitere 30 Prozent dies sogar täglich tun. Dem gegenüber stehen etwa 20 Prozent 
der Befragungsteilnehmer die die Ausstattung selten und etwa 8 Prozent, die angeben 
sie gar nicht zu verwenden. Folglich steht eine Quote von 71,3 Prozent der Lehrkräfte, 
die Computer regelmäßig nutzen einer Quote von 28,6 Prozent der Lehrkräfte, die 
Computer selten bis nicht nutzenden gegenüber. Neben der allgemeinen Häufigkeit der 
Nutzung des Pädagogischen Netzes für die didaktische Arbeit wurde auch die Häufig-
keit der Nutzung einzelner Anwendungen im Unterricht erhoben.  
Internet, E Mail und Textverarbeitung (z. B. Word)
Die beiden Online-Funktionen des Pädagogischen Netzes werden mit unterschiedlicher 
Intensität im Unterricht verwendet. Über 50 Prozent der befragten Lehrer/-innen setzen 
das Internet im Unterricht mehrmals pro Woche (30 Prozent) bis täglich (22 Prozent) 
ein. Weitere 12 Prozent nutzen es zumindest einmal pro Woche. Demgegenüber geben 
25 Prozent an, das Internet selten und 9 Prozent geben an es nicht zu verwenden.  
Bezüglich der E-Mail-Nutzung zeichnet sich ein anderes Bild ab. 35 Prozent der befrag-
ten Lehrer/-innen setzen E-Mail mehrmals pro Woche (17 Prozent) bis täglich (18 Pro-
zent) im Unterricht ein. 4,2 Prozent geben an, die E-Mail-Funktion einmal pro Woche 
in Anspruch zu nehmen. Andererseits geben 23 Prozent der Lehrer/-innen an, es selten 
bzw. 35 Prozent es gar nicht im Unterricht einzusetzen.  
Einer sehr extensiven Internetnutzung steht demzufolge eine eher spärliche E-
Mailnutzung im Unterricht gegenüber. 
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Für Textverarbeitungsprogramme deutet sich wiederum eine intensive Verwendung im 
Unterricht an. 50 Prozent der Befragten greifen täglich (20 Prozent), 30 Prozent mehr-
mals pro Woche (30 Prozent) und 16 Prozent einmal pro Woche im Unterricht darauf 
zurück. Wohingegen 21 Prozent angeben diese selten zu nutzen und 12 Prozent völlig 
darauf verzichten.  
Ranking einzelner Anwendungen sowie der Funktionen der Pädagogischen Oberflä
che im Hinblick auf die Nutzungshäufigkeit
Tabelle 26 zeigt das quantitative Gesamtbild bezüglich der Nutzungshäufigkeit einzel-
ner Anwendungen. Hier wird deutlich, dass 66 Prozent Word und 64 Prozent der Lehr-
kräfte das Internet einmal pro Woche – täglich im Unterricht nutzen. Mit größerem Ab-
stand folgen die Anwendungen Acrobat Reader, E-Mail und Excel sowie die Präsentati-
onssoftware Powerpoint (42-23 Prozent). Bei den weiteren Programmen liegt eine grö-
ßere Streuung in der Nutzung vor, die sich aber nicht zwangsläufig im Sinne eines ge-
ringeren Interesses interpretieren lässt. Vielmehr handelt es sich hier um weitgehend 
spezialisierte Software, deren Einsatz nur in entsprechenden inhaltlichen bzw. methodi-
schen Anwendungssituationen sinnvoll erscheint.  
Tabelle 26: Rangfolge der am häufigsten genutzten Anwendungen
1. Word (66 Prozent),
2. Internet (64 Prozent),
3. Acrobat Reader (42 Prozent),
4. E Mail (40 Prozent),
5. Excel (37 Prozent),
6. Powerpoint (23 Prozent),
7. Mozilla Composer (17 Prozent),
8. CD Burner xp pro (14 Prozent),
9. Irfanview (14 Prozent),
10. Quicktime (10 Prozent),
11. Desktop Publishing
Software (8 Prozent),
12. Mind Manager Smart (6 Prozent),
13. Access (5,2 Prozent).
Zur einfachen Handhabung der Technik für alle Lehrer/-innen wurde eine pädagogische 
Oberfläche entwickelt. Sie hält für die Lehrkräfte hilfreiche Steuer- und Kontrollfunk-
tionen zur Verwendung des Pädagogischen Netzes im Unterricht bereit. Aus der Unter-
suchung ergibt sich für die pädagogische Oberfläche folgendes Gesamtbild bezüglich 
der Nutzungshäufigkeit der einzelnen Funktionen (Anwendung: einmal pro Woche – 
täglich): 
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Tabelle 27: Rangfolge der am häufig genutzten Funktionen der Pädagogischen Oberflä
che
1. Internet zulassen/sperren (37 Prozent),
2. Passwort setzen (24 Prozent),
3. Zuweisen von Applikationen (23 Prozent),
4. Austeilen und Wiedereinsammeln
von Dokumenten (20 Prozent),
5. Aktivieren/Deaktivieren von
Bildschirm/Maus/ etc. an
Schülerarbeitsplätzen (18 Prozent),
6. Nachrichten senden (16 Prozent),
7. Remote Control (14 Prozent),
8. Prüfungsmodus (9 Prozent).
Die Rangfolge der Nutzung der einzelnen Kontroll- und Steuerfunktionen zeigt, dass 
die Pädagogische Oberfläche von den Lehrer/-innen für die Administration der Compu-
terausstattung im Unterricht angenommen wird und somit ihren Zweck als Hilfestellung 
für eine unkomplizierte Computernutzung im Unterricht weitgehend erfüllt.  
Zusammenfassung der Ergebnisse und Interpretation  
 Nahezu alle Lehrer/-innen verfügen zu Hause über eine Computerausstattung mit 
Internetzugang. Dementsprechend selbstbewusst bemessen sie ihre Computerkompe-
tenzen. 50 Prozent der befragten Lehrer/-innen schätzen sich als kompetent im Um-
gang mit Computern bzw. als Computerexperten ein und immerhin 37 Prozent be-
zeichnen sich als fortgeschrittene Anfänger. So scheinen 87 Prozent der Befragungs-
teilnehmer über hinlängliche Computerkompetenzen für eine Verwendung der Com-
puterneuausstattung im Unterricht zu verfügen. 
 Als wichtigste Wege zum Erwerb von Computerkenntnissen benannten die Lehrkräf-
te das Selbststudium (27 Prozent), schulinterne Fortbildungsveranstaltungen (26 Pro-
zent) und Kolleg/-innen als Informationsquelle (19 Prozent) (Mehrfachnennungen 
waren möglich). Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass schulinterne bzw. autodi-
daktische Fortbildungen schulexternen Fortbildungs-angeboten vorgezogen werden 
oder, dass das schulinterne Fortbildungsangebot aktuell überwiegt. 
 Die selbstbewusste Computerkompetenzeinschätzung spiegelt sich in einer recht ho-
hen Nutzung der Computerneuausstattung wider. Die Gruppe der aktiven Nutzer um-
fasst ca. zwei Drittel der befragten Lehrkräfte. 71,3 Prozent gaben an, dass Pädagogi-
sche Netz mindestens einmal pro Woche bis täglich für ihre Unterrichtsarbeit zu nut-
zen. Demgegenüber steht eine Gruppe von 28,6 Prozent der Lehrkräfte, welche die 
Computerneuausstattung selten oder gar nicht nutzt. 
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 Das Internet und Textverarbeitungsprogramme und analog dazu auch die Funktion 
„Internet zulassen/sperren“ der Pädagogischen Oberfläche werden bei weitem am 
häufigsten im Unterricht genutzt. Des Weiteren werden ein breites Spektrum an 
Programmen und Funktionen der pädagogischen Oberfläche in unterschiedlicher In-
tensität im Unterricht verwendet. 
 Aufgrund des Online-Verfahrens und einer Dropout-Quote von 40 Prozent bezogen 
auf die hauptamtlich tätigen Lehrkräfte ist davon auszugehen, dass eine positive Ver-
zerrung der Daten vorliegt, d.h. die Wahrscheinlichkeit liegt nahe, dass Lehrkräfte 
die über keine bzw. sehr wenige Computerkompetenzen verfügen bzw. dem Einsatz 
digitaler Medien eher ablehnend gegenüberstehen sich vermutlich überproportional 
nicht an der Befragung beteiligten. 
4.3.3. Zusammenhänge ausgewählter Variablen
Im Hinblick auf die Frage, wie intensiv Lehrkräfte die Computerneuausstattung für ihre 
didaktische Arbeit nutzen, wurde festgestellt, dass eine Gruppe von 71 Prozent eine re-
gelmäßige Nutzung (einmal pro Woche – täglich) und 28 Prozent eine geringe Nutzung 
bzw. keine Nutzung praktizieren.  
Ausgehend von diesem Zwischenergebnis stellt sich die Frage ob sich die beiden Grup-
pen anhand gewisser Merkmalsausprägungen signifikant voneinander unterscheiden. So 
werden in diesem Kapitel zuerst die statistischen Beziehungen zwischen den computer-
bezogenen Merkmalen (Nutzungshäufigkeit des Pädagogischen Netzes, Computerkom-
petenzeinschätzung der Lehrkraft, Einstellung der Lehrkraft zur Nutzung des Pädagogi-
schen Netzes im Unterricht) untersucht und anschließend die statistischen Beziehungen 
der personenbezogenen Merkmalen Alter, Geschlecht, Unterrichtsfach/Lernfeld zwi-
schen den computerbezogenen Merkmale analysiert. Welche statistischen Berechnungs-
verfahren sich hierfür eignen wurde in Kapitel 4.2.5.4 dargelegt. Die computerbezoge-
nen Variable Einstellung der Lehrkraft zur Nutzung des Pädagogischen Netzes im Un-
terricht wurde aus den qualitativen Daten gebildet. Die genaue Vorgehensweise wird im 
Kapitel 4.4.1.3 dezidiert dargestellt. Die Ergebnisse der Analyse dienen als Grundlage 
zur Bildung von Hypothesen über mögliche Ursache-Wirkungsbeziehungen.  
4.3.3.1. Zusammenhang von computerbezogenen Variablen
Zunächst dienen Einstellung der Lehrkraft zur Nutzung des Pädagogischen Netzes und 
die Computerkompetenzeinschätzung der Lehrkraft als gruppierenden Variablen. 
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Es stellt sich zum einen die Frage, ob Lehrkräfte die sich überwiegend befürworten zur 
didaktischen Nutzung des Pädagogischen Netzes äußern die Computerneuausstattung in 
München häufiger nutzen und ob sie ihre Computerkompetenzen höher einschätzen, als 
Lehrkräfte die weniger befürwortend argumentierten. Und zum anderen soll festgestellt 
werden inwieweit die Computerkompetenzeinschätzung mit der Einstellung zum Päda-
gogischen Netz und der Häufigkeit der Computernutzung korrespondiert. 
Zusammenhang zwischen Einstellung und Computernutzungshäufigkeit
Tabelle 28: Mittelwertvergleich der Computernutzungshäufigkeiten in Abhängigkeit
der Einstellung der Lehrkraft zum pädagogischen Netz. 
 
 
Tabelle 30 veranschaulicht, die Anzahl der Lehrkräfte mit ablehnender, neutraler, be-
fürwortender und sehr befürwortender Einstellung zum Einsatz des Pädagogischen Net-
zes im Unterricht. Für jede Untergruppe wird der Modus, Median, Mittelwert und die 
Standardabweichung hinsichtlich der Nutzungshäufigkeit des pädagogischen Netzes zur 
Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung des Unterrichts dargestellt. Bezüglich 
der Nutzungshäufigkeit ergibt sich bei den Personen mit einer:  
 ablehnenden Einstellung ein Median von 4 (mehrmals wöchentliche Nutzung) 
und ein Mittelwert von 3,5 (einmal wöchentliche bis mehrmals wöchentliche 
Nutzung), 
 neutralen Einstellung ein Median von 2 (seltene Nutzung) und ein Mittelwert 
von 2,7 (seltene Nutzung bis einmal wöchentliche Nutzung),  
 befürwortenden Einstellung einen Median von 4 (mehrmals wöchentliche Nut-
zung) und ein Mittelwert von 3,8 (mehrmals wöchentliche Nutzung),  
 sehr befürwortenden Einstellung ein Median von 5 (tägliche Nutzung) und ein 
Mittelwert von 3,5 (einmal wöchentliche bis mehrmals wöchentliche Nutzung).1  
                                                 
1 Die Standardabweichung bezüglich der Computernutzung der ablehnend eingestellten Lehrkräfte liegt bei 1,3 und
die der neutral eingestellten Lehrkräfte bei 1,4. Dieser Sachverhalt zeigt, dass die Häufigkeit der Computernutzung
der Lehrkräfte im Vergleich zu den befürwortend eingestellten Lehrkräften mit einer Standardabweichung von 1,0
und den sehr befürwortend eingestellten Lehrkräften mit einer Standardabweichung von 0,6 sehr stark variiert.
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Die Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman, ergibt einen Wert 
von rs (N=189) = 0,47. Das Ergebnis ist signifikant auf einem Niveau von < 0,01. Es 
besteht folglich ein im Mittel ausgeprägter Zusammenhang. Je befürwortender die Ein-
stellung der Lehrkraft zur Nutzung des Pädagogischen Netzes im Unterricht, desto häu-
figer setzt sie die Neuausstattung im Unterricht und zur Vor- und Nachbereitung des 
Unterrichts ein. Oder: Je häufiger die Computerneuausstattung im Unterricht genutzt 
wird, desto befürwortender äußern sich die Lehrkräfte gegenüber einer Nutzung im Un-
terricht. 
Betrachtet man jedoch die Mittelwerte der Untergruppe mit neutraler Einstellung, fällt 
auf, dass dieser sonst lineare Zusammenhang hier unterbrochen wird (siehe Abbildung 
70). Die Personengruppe (n=71) mit neutralen Einstellung zur Verwendung des Päda-
gogischen Netzes im Unterricht setzten es deutlich weniger ein, als die Personengruppe 
(n=12) welche sich insgesamt ablehnend bzw. kritisch gegenüber der Neuausstattung 
äußerte.  
 
Abbildung 70: Zusammenhang von Computerkompetenz und der Einstellung zum Pä
dagogischen Netz
Ein Erklärungsansatz dafür ist, dass die Lehrkräfte mit einer neutralen Einstellung die 
Ausstattung weniger nutzen und sich zum Teil noch keine dezidierte Meinung zur Neu-
ausstattung gebildet haben und die Lehrkräfte mit ablehnender Haltung die Ausstattung 
im Durchschnitt einmal pro Woche bis täglich nutzen, ihre Erfahrungen kritisch reflek-
tieren und sich dementsprechend kritisch äußern. 
Zusammenhang zwischen Einstellung und Computerkompetenz
Nun steht die statistische Beziehung zwischen Einstellung der Lehrkraft zum Einsatz 
des Pädagogischen Netzes im Unterricht und der Computerkompetenz im Fokus der 
Analyse. 
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Tabelle 29: Mittelwertvergleich der Computerkompetenz in Abhängigkeit der Einstel
lung der Lehrkraft zum Einsatz des Pädagogischen Netzes im Unterricht.
 
Tabelle 29 veranschaulicht, die Anzahl der Lehrkräfte mit ablehnender, neutraler, be-
fürwortender und sehr befürwortender Einstellung zum Einsatz des Pädagogischen Net-
zes im Unterricht. Für jede dieser Untergruppen wird der Modus, Median, Mittelwert 
und die Standardabweichung hinsichtlich der selbst eingeschätzten Computerkompetenz 
dargestellt. Bezüglich der Computerkompetenz der Lehrkräfte mit: 
 ablehnender Einstellung ergibt sich ein Median von 4 (kompetenter Akteur) und 
ein Mittelwert von 3,5 (fortgeschrittener Anfänger – kompetenter Akteur),  
 neutraler Einstellung ein Median von 3 (fortgeschrittener Anfänger) und ein 
Mittelwert von 3,3 (fortgeschrittener Anfänger),  
 befürwortenden Einstellung einen Median von 4 (kompetenter Akteur) und ein 
Mittelwert von 3,6 (fortgeschrittener Anfänger - kompetenter Akteur) und  
 sehr befürwortender Einstellung ein Median von 4 (kompetenter Akteur) und ein 
Mittelwert von 4,1 (kompetenter Akteur).1 
Die Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman, ergibt einen Wert 
von rs (N=192) = 0,32. Das Ergebnis ist signifikant auf einem Niveau von < 0,01. Es 
herrscht ein gering ausgeprägter, positiv-linearer Zusammenhang. Je befürwortender die 
Einstellung der Lehrkraft zum Einsatz des Pädagogischen Netzes im Unterricht, desto 
höher die Computerkompetenzeinschätzung der Lehrkraft. Oder: Je höher die Compu-
terkompetenzeinschätzung der Lehrkraft, desto befürwortender ist die Einstellung zu 
einer pädagogischen Nutzung im Unterricht ausgeprägt. 
                                                 
1 Die Standardabweichung der Computerkompetenz innerhalb der unterschiedlichen Einstellungsgruppen liegt zwi
schen 0,6 bis 0,8. Dieser Sachverhalt zeigt, dass die Computerkompetenzeinschätzung der Lehrkräfte in den einzel
nen Untergruppen verhältnismäßig wenig variiert.
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Auch hier zeigt sich wieder, dass die Mittelwerte der Untergruppe mit neutraler Einstel-
lung, den sonst lineare Zusammenhang tendenziell unterbrechen (siehe Abbildung 71). 
Die Personengruppe (n=72) mit neutralen Einstellungen zur unterrichtsbezogenen Nut-
zung des Pädagogischen Netzes schätzt sich weniger kompetent ein als die Personen-
gruppe (n=12), welche sich insgesamt ablehnend bzw. kritisch gegenüber der Neuaus-
stattung geäußert hat.  
Abbildung 71: Zusammenhang von Computernutzungshäufigkeit und der Einstellung
zum Pädagogischen Netz 
Zusammenhang zwischen Computerkompetenz und Computernutzung
Sehr nahe liegend ist die Frage, inwieweit die Computerkompetenzeinschätzung der 
Lehrkräfte mit ihrer Computernutzung korrespondiert. 
Tabelle 30: Mittelwertvergleich der Nutzungshäufigkeit des pädagogischen Netzes in
Abhängigkeit von der Computerkompetenz der Lehrkraft.
 
 
Tabelle 30 veranschaulicht, die Anzahl der Lehrkräfte bezüglich ihrer Kompetenz-
selbsteinschätzung. Für jede dieser Untergruppen wird der Modus, Median, Mittelwert 
und die Standardabweichung hinsichtlich der Einsatzhäufigkeit des Pädagogischen Net-
zes im Unterricht dargestellt.  
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Die Person, welche angibt über keine Erfahrung im Umgang mit Computer zu verfügen, 
nutzt die Computerausstattung des pädagogischen Netzes nicht. Bei Personen, welche 
sich als: 
 Computeranfänger bezeichnen, liegt der Median bei 2 (seltene Nutzung) und der 
Mittelwert von 1,8 (seltene Nutzung),  
 fortgeschrittene Anfänger bezeichnen, liegt der Median bei 3 (einmal wöchentli-
che Nutzung) und der Mittelwert bei 2,8 (einmal wöchentliche Nutzung),  
 kompetente Akteure bezeichnen, liegt der Median bei 4 (mehrmals wöchentliche 
Nutzung) und der Mittelwert bei 4,1 (mehrmals wöchentliche Nutzung) und  
 Experten bezeichnen, liegt der Median bei 5 (tägliche Nutzung) und der Mittel-
wert bei 4,7 (mehrmals wöchentliche bis tägliche Nutzung).1 
Die Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman, ergibt einen Wert 
von rs (N=191) = 0,63. Das Ergebnis ist signifikant auf einem Niveau von < 0,01. So-
mit liegt in der untersuchten Stichprobe ein recht stark ausgeprägter Zusammenhang 
zwischen den beiden Variablen vor. Je höher die Computerkompetenzeinschätzung der 
Lehrkraft, desto häufiger wird das Pädagogische Netz genutzt. Oder: Je häufiger eine 
Lehrkraft das Pädagogische Netz nutzt, desto höher sind ihre/seine Computerkompeten-
zen ausgeprägt. Dieser Zusammenhang tritt im Balkendiagramm besonders deutlich zu 
Tage (siehe Abbildung 78). 
 
Abbildung 72: Zusammenhang von Computerkompetenzeinschätzung der Lehrkraft
und Nutzungshäufigkeit des Pädagogischen Netzes
 
 
                                                 
1 Die Standardabweichung bezüglich der Computernutzungshäufigkeit der Computeranfänger liegt bei 0,6 und va
riiert damit innerhalb dieser Gruppe verhältnismäßig gering, die Computernutzungshäufigkeit der Gruppe ohne
Erfahrung liegt bei 0 und kann nicht variieren, da es sich nur um eine Person handelt. Die Gruppe der fortgeschrit
tenen Anfänger zeigt mit einer Standardabweichung ein relativ heterogenes Nutzungsverhalten. Die kompetenten
Akteure und Experten legen, veranschaulicht mit einer Standardabweichung von 1,0 und 0,9, wieder ein im Verhält
nis homogenes Nutzungsverhalten an den Tag.
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Zusammenfassung der Ergebnisse und Interpretation  
Die dargelegten Korrelationsanalysen zeigen, dass innerhalb der Stichprobe zwischen 
den computerbezogenen Merkmalen geringe bis mittlere Zusammenhänge vorliegen.  
 Für den Zusammenhang von Computerkompetenz und Nutzung des Pädagogi-
schen Netzes ergibt sich ein Korrelationskoeffizient von rs (N=191) = 0,63 (  < 
0,01). 
 Für den Zusammenhang von Einstellung zur Nutzung und Nutzung des Pädago-
gischen Netzes ergibt sich ein Korrleationskoeffizient von rs (N=189) = 0,47 (  
< 0,01). 
 Für den Zusammenhang von Einstellung zur Nutzung und Computerkompetenz 
ergibt sich ein Korrleationskoeffizient von rs (N=192) = 0,32 (  < 0,01). 
Aufgrund dieser Ergebnisse liegt die Hypothese bzw. die Interpretation nahe, dass sich 
die computerbezogenen Merkmale im Rahmen der Stichprobe wechselseitig bedingen. 
Je höher die Computerkompetenz der Lehrkräfte, desto häufiger nutzen sie im Durch-
schnitt das Pädagogische Netz. Eine erhöhte Computernutzung führt wiederum zu ei-
nem Zuwachs der Computerkompetenzen und zu einem souveränen Umgang mit der 
Computerneuausstattung. Lehrkräfte mit höheren Computerkompetenzen können so 
vermutlich mehr Erfolgserlebnisse im Unterricht verbuchen, als Lehrkräfte mit geringe-
ren Computerkompetenzen und schätzen so den didaktischen Mehrwert der Computer-
neuausstattung höher ein. Was sie wiederum dazu motiviert, das Pädagogische Netz 
häufiger zu nutzen.  
4.3.3.2. Zusammenhang von personenbezogenen und computerbezogenen
Variablen
Im Folgenden werden zur Bildung von Untergruppen personenbezogene Variablen wie 
Alter, Geschlecht und Unterrichtsfach der Lehrkraft herangezogen. Es soll festgestellt 
werden, ob diese personenbezogenen Variablen Zusammenhänge mit den computerbe-
zogenen Variablen (Nutzungshäufigkeit des Pädagogischen Netzes, Computerkompe-
tenzeinschätzung der Lehrkraft, Einstellung der Lehrkraft zur Nutzung des Pädagogi-
schen Netzes im Unterricht) aufweisen. 
Zusammenhang zwischen Alter und Computernutzungshäufigkeit
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Tabelle 31: Mittelwertvergleich der Nutzungshäufigkeit des Pädagogischen Netzes
in Abhängigkeit vom Alter der Lehrkraft.
 
Tabelle 31 veranschaulicht, die Anzahl der Lehrkräfte in den Altersklassen bis 34 Jahre, 
35 – 40 Jahre, 41 – 46 Jahre, 47 – 52 Jahre, 53 – 58 Jahre, 59 – 65 Jahre. Für jede dieser 
Altersklassen wird der Modus, Median, Mittelwert und die Standardabweichung in Be-
zug auf die Nutzungshäufigkeit des Pädagogischen Netzes dargestellt. In dieser Hinsicht 
ergibt sich bei Lehrkräften im Altersspektrum: 
 bis 34 Jahre ein Median von 4 (mehrmals wöchentliche Nutzung) und ein Mit-
telwert von 3,6 (ein bis mehrmals wöchentliche Nutzung),  
 von 35 – 40 Jahre ein Median von 4 (mehrmals wöchentliche Nutzung) und ein 
Mittelwert von 3,2 (einmal wöchentliche Nutzung),  
 von 41 – 46 Jahre einen Median von 4 (mehrmals wöchentliche Nutzung) und 
ein Mittelwert von 3,8 (mehrmals wöchentliche Nutzung),  
 von 47 – 52 Jahre ein Median von 4 (mehrmals wöchentliche Nutzung) und ein 
Mittelwert von 3,5 (ein bis mehrmals wöchentliche Nutzung),  
 von 53 – 58 Jahre ein Median von 4 (mehrmals wöchentliche Nutzung) und ein 
Mittelwert von 3,6 (ein bis mehrmals wöchentliche Nutzung) und  
 von 59 – 65 Jahre ein Median von 4 (mehrmals wöchentliche Nutzung) und ein 
Mittelwert von 3,4 (ein bis mehrmals wöchentliche Nutzung).1 
Aus der Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman, resultiert ein 
Wert von rs (N=191) = -0,05. Das Ergebnis ist nicht signifikant. Es liegt hier kein Zu-
sammenhang zwischen den beiden Variablen vor. Ältere Befragungsteilnehmer setzten 
das Pädagogische Netz im Durchschnitt ebenso häufig/selten ein, wie jüngere Befra-
gungsteilnehmer. Dieses Ergebnis wird durch den Mittelwertvergleich bestätigt.  
                                                 
1 Die Standardabweichung der Computernutzungshäufigkeit innerhalb der unterschiedlichen Altersklassen liegt
zwischen 1,3 bis 1,5. Dieser Sachverhalt zeigt, dass die Nutzungshäufigkeit des Pädagogischen Netzes innerhalb der
einzelnen Altersklassen verhältnismäßig stark variiert.
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Zusammenhang zwischen Alter und Computerkompetenzeinschätzung
Es stellt sich nun die Frage, ob ein Zusammenhang zwischen dem Alter der Lehrkraft 
und der Computerkompetenzeinschätzung besteht. 
Tabelle 32: Mittelwertvergleich der Computerkompetenzeinschätzung in Abhängig
keit vom Alter der Lehrkraft.
 
Tabelle 32 veranschaulicht, die Anzahl der Lehrkräfte in den Altersklassen bis 34 Jahre, 
35 – 40 Jahre, 41 – 46 Jahre, 47 – 52 Jahre, 53 – 58 Jahre, 59 – 65 Jahre. Für jede dieser 
Altersklassen wird der Modus, Median, Mittelwert und die Standardabweichung in Be-
zug auf die Computerkompetenzeinschätzung der Lehrkraft dargestellt. In dieser Hin-
sicht ergibt sich bei Lehrkräfte im Altersspektrum: 
 bis 34 Jahre ein Median von 4 (kompetenter Akteur) und ein Mittelwert von 4 
(kompetenter Akteur),  
 von 35 – 40 Jahren ein Median von 4 (kompetenter Akteur) und ein Mittelwert 
von 3,6 (fortgeschrittener Anfänger - kompetenter Akteur),  
 von 41 - 46 Jahren ein Median von 4 (kompetenter Akteur) und ein Mittelwert 
von 3,8 (kompetenter Akteur),  
 von 47 - 52 Jahren ein Median von 3 (fortgeschrittener Anfänger) und ein Mit-
telwert von 3,5 (fortgeschrittener Anfänger - kompetenter Akteur), 
 von 53 - 58 Jahren ein Median von 4 (kompetenter Akteur) und ein Mittelwert 
von 3,6 (fortgeschrittener Anfänger - kompetenter Akteur),  
 von 59 - 65 Jahren ein Median von 4 (kompetenter Akteur) und ein Mittelwert 
von 3,4 (fortgeschrittener Anfänger - kompetenter Akteur).1 
                                                 
1 Die Standardabweichung der Computerkompetenz innerhalb der unterschiedlichen Altersklassen liegt zwischen 
0,6 bis 0,8. Dieser Sachverhalt zeigt, dass die Computerkompetenzeinschätzung der Lehrkräfte innerhalb einzelnen 
Altersklassen verhältnismäßig wenig variiert. 
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Aus der Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman, resultiert einem 
Wert von rs (N=189) = -0,18. Das Ergebnis ist signifikant auf einem Niveau von < 
0,05. Demnach besteht eine geringe Tendenz, dass sich jüngere Lehrkräfte kompetenter 
einschätzen als ältere Lehrkräfte. Die Korrelation ist jedoch so gering, dass sie als ver-
nachlässigbar eingestuft wird. In etwa fühlen sich ältere Lehrkräfte im Durchschnitt so 
Computer kompetent, wie jüngere Lehrkräfte. Dieses Ergebnis wird durch den Mittel-
wertvergleich bestätigt.  
Zusammenhang zwischen Alter und Einstellung
Tabelle 33: Mittelwertvergleich der Einstellung der einzelnen Lehrkraft zur Nutzung
des Pädagogischen Netzes im Unterricht in Abhängigkeit vom Alter der Lehrkraft
 
Tabelle 33 veranschaulicht die Anzahl der Lehrkräfte in den Altersklassen bis 34 Jahre, 
35 – 40 Jahre, 41 – 46 Jahre, 47 – 52 Jahre, 53 – 58 Jahre, 59 – 65 Jahre. Für jede dieser 
Altersklassen wird der Modus, Median, Mittelwert und die Standardabweichung in Be-
zug auf die Einstellung der Lehrkraft zur Nutzung des Pädagogischen Netzes im Unter-
richt dargestellt. In dieser Hinsicht ergibt sich bei Personen im Alter: 
 bis 34 ein Median von 2 (neutrale Einstellung) und ein Mittelwert von 2,3 (neut-
rale Einstellung), bei Personen im Alter von 35 - 40 ein Median von 2 (neutrale 
Einstellung) und ein Mittelwert von 2,5 (neutrale - positive Einstellung),  
 von 41 – 46 ein Median von 3 (positive Einstellung) und ein Mittelwert von 2,6 
(neutrale - positive Einstellung),  
 im Alter von 47 – 52 ein Median von 3 (positive Einstellung) und ein Mittelwert 
von 2,8 (positive Einstellung),  
 im Alter von 53 – 58 ein Median von 3 (positive Einstellung) und ein Mittelwert 
von 2,9 (positive Einstellung) und  
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 im Alter von 59 – 65 ein Median von 2,5 (neutrale – positive Einstellung) und 
ein Mittelwert von 2,6 (neutral – positive Einstellung).1 
Aus der Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman, resultiert einen 
Wert von rs (N=180) = 0,15. Das Ergebnis ist signifikant auf einem Niveau von  < 
0,05. Demnach beurteilen ältere Lehrkräfte die Nutzung des Pädagogischen Netzes im 
Unterricht tendenziell befürwortender als jüngere Lehrkräfte. Die Korrelation ist jedoch 
so gering, dass sie als vernachlässigbar eingestuft wird. In etwa stehen jüngere Lehr-
kräfte einer Nutzung des Pädagogischen Netzes im Unterricht im Durchschnitt annä-
hernd so befürwortend gegenüber, wie ältere Lehrkräfte. Dieses Ergebnis wird durch 
den Mittelwertvergleich bestätigt.  
Zusammenhang zwischen Geschlecht und Computernutzungshäufigkeit
Tabelle 34: Mittelwertvergleich der Einsatzhäufigkeit des Pädagogischen Netzes im Un
terricht in Abhängigkeit vom Geschlecht der Lehrkraft
 
Tabelle 34 veranschaulicht, die Anzahl der weiblichen und männlichen Lehrkräfte. 33 
Prozent der Befragungsteilnehmer sind weiblich und 66,7 Prozent sind männlich. Für 
jedes Geschlecht wird der Modus, Median, Mittelwert und die Standardabweichung in 
Bezug auf die Einsatzhäufigkeit des Pädagogischen Netzes im Unterricht und zur Vor- 
und Nachbereitung des Unterrichts dargestellt. In dieser Hinsicht ergibt sich bei den: 
 weiblichen Lehrkräften ein Median von 3 (fortgeschrittene Anfängerin) und ein 
Mittelwert von 3,1 (fortgeschrittener Anfänger) und  
 männlichen Lehrkräften ein Median von 4 (kompetenter Akteur) und ein Mit-
telwert von 3,7 (fortgeschrittener Anfänger - kompetenter Akteur).  
Gemessen an der vorgegebenen Ordinalskala zeigt der U-Test nach Mann und Whith-
ney einen hoch signifikanten Unterschied (  < 0,01). Somit nutzen männliche Lehrkräf-
te die Computerausstattung des Pädagogischen Netzes geringfügig häufiger als weibli-
che Lehrkräfte.  
                                                 
1 Die Standardabweichung der Einstellung der Lehrkraft zum Einsatz des Pädagogischen Netzes im Unterricht liegt
zwischen 0,8 bis 0,9. Dieser Sachverhalt zeigt, dass die Einstellung der Lehrkräfte innerhalb einzelnen Altersklassen
verhältnismäßig wenig variiert.
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Zusammenhang zwischen Geschlecht und Computerkompetenzeinschätzung
Tabelle 35: Mittelwertvergleich der eingeschätzten Computerkompetenz in Abhängig
keit vom Geschlecht der Lehrkraft
 
Tabelle 35 veranschaulicht, die Anzahl der weiblichen und männlichen Lehrkräfte. Für 
jedes Geschlecht wird der Modus, Median, Mittelwert und die Standardabweichung in 
Bezug auf die Computerkompetenzeinschätzung dargestellt. In dieser Hinsicht ergibt 
sich bei den: 
 weiblichen Lehrkräften ein Median von 3 (fortgeschrittene Anfängerin) und ein 
Mittelwert von 3,5 (fortgeschrittener Anfänger - kompetenter Akteur) und  
 männlichen Lehrkräften ein Median von 4 (kompetenter Akteur) und ein Mit-
telwert von 3,7 (fortgeschrittener Anfänger - kompetenter Akteur).1  
Gemessen an der vorgegebenen Ordinalskala zeigt der U-Test nach Mann und Whith-
ney einen signifikanten Unterschied (  < 0,05). Somit fühlen sich männliche Lehrkräfte 
im Umgang mit Computer geringfügig kompetenter als weibliche Lehrkräfte.  
 
Abbildung 73:Balkendiagramm Geschlecht und eingeschätzte Computerkompetenz
                                                 
1 Die Standardabweichung der Computernutzungshäufigkeit innerhalb der geschlechtsspezifischen Gruppen liegt
bei 1,4 und 1,3. Dieser Sachverhalt zeigt, dass die Computernutzungshäufigkeit innerhalb der Gruppe der weiblichen
Lehrkräfte und innerhalb der Gruppe der männlichen Lehrkräfte sehr verhältnismäßig stark variiert.
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Der Unterschied liegt primär darin begründet, dass sich männliche Lehrkräfte überwie-
gend als Experten einschätzen, wohingegen die Kompetenzselbsteinschätzung bei den 
weiblichen Lehrkräften im oberen Mittelfeld liegt (siehe  Abbildung 73). 
Zusammenhang zwischen Geschlecht und Einstellung
Tabelle 36: Mittelwertvergleich der Einstellung der Lehrkraft zum Einsatz des pädago
gischen Netzes im Unterricht in Abhängigkeit vom Geschlecht der Lehrkraft.
 
 
Tabelle 36 verdeutlicht, die Anzahl der weiblichen und männlichen Lehrkräfte. Für je-
des Geschlecht wir der Modus, Median, Mittelwert und die Standardabweichung in Be-
zug auf die Einstellung der Lehrkraft zur der Nutzung des Pädagogischen Netzes im 
Unterricht dargestellt. In dieser Hinsicht ergibt sich bei den: 
 weiblichen Lehrkräften ein Median von 2 (neutrale Einstellung) und ein Mittel-
wert von 2,5 (neutrale bis befürwortende Einstellung),  
 männlichen Lehrkräften ein Median von 3 (befürwortende Einstellung) und ein 
Mittelwert von 2,8 (befürwortende Einstellung).1 
Gemessen an der vorgegebenen Ordinalskala zeigt der U-Test nach Mann und Whith-
ney einen signifikanten Unterschied (  < 0,05). Demnach äußern sich männliche Lehr-
kräfte tendenziell befürwortender zur Nutzung des Pädagogischen Netzes im Unterricht 
als ihre Kolleginnen.  
Zusammenhang zwischen Unterrichtsfach und Computernutzungshäufigkeit
                                                 
1 Die Standardabweichung der Computerkompetenz innerhalb der geschlechtsspezifischen Gruppen liegt bei 0,8
und 0,9. Dieser Sachverhalt zeigt, dass die Computerkompetenz innerhalb der Gruppe der weiblichen Lehrkräfte
und innerhalb der Gruppe der männlichen Lehrkräfte verhältnismäßig wenig variiert.
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Tabelle 37: Nutzungshäufigkeit des pädagogischen Netzes in Abhängigkeit von den all
gemeinen und beruflichen Unterrichtsfächern
 
Tabelle 37 veranschaulicht die Unterrichtsfächer der Befragungsteilnehmer. Darüber 
hinaus wird der Modus, Median, Mittelwert und die Standardabweichung hinsichtlich 
der Nutzungshäufigkeit des Pädagogischen Netzes dargestellt.  
Aus Tabelle 37 ist gut ersichtlich, dass die Einsatzhäufigkeit des Pädagogischen Netzes 
in Abhängigkeit vom Unterrichtsfach variiert. Technische Fächer wie CAD/CNC, EDV, 
Lernfelder in Druck- und Medientechnik, in Metall- und Elektrotechnik, in Bau- und 
Holztechnik und Mode liegen im oberen Spektrum (Median 4,5-5; Mittelwert 3,8-4,4), 
dicht gefolgt von den allgemein bildenden und berufsbildenden Fächern Dolmetschen, 
Mathematik/Fachrechnen, Deutsch, Sozialkunde, Fachzeichnen, Fachtheorie, Sport, 
Ethik/Religion, Englisch/Französisch/Spanisch (Median 4; Mittelwert 3,3-3,8). Am we-
nigsten kommt die Ausstattung in Fächern wie Wirtschafts-, Steuer-, Rechtslehre, in 
Fachpraxis, Übersetzung, Lernfelder der Gesundheit und Ernährung sowie Landeskunde 
zum Einsatz (Median 3; Mittelwert 2,7-3,3). 
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Zusammenfassung und Interpretation 
Die dargelegten Korrelationsanalysen oder vielmehr Mittelwertsvergleiche zeigen, 
dass innerhalb der Stichprobe zwischen den personenbezogenen Merkmalen Alter und 
Geschlecht und den computerbezogenen Merkmalen kaum Zusammenhänge vorliegen. 
 Das Alter der Lehrer/-innen stellt keinen Einflussfaktor auf Computerkompe-
tenz, Nutzungshäufigkeit des Pädagogischen Netzes und Einstellung zur Nut-
zung dar. 
 Im Durchschnitt nutzen die weiblichen Lehrkräfte die Ausstattung tendenziell 
etwas geringer, schätzen sich etwas weniger kompetent ein und stehen der 
Computerneuausstattung etwas skeptischer gegenüber als ihre männlichen Kol-
legen. Diese geschlechtsspezifischen Unterschiede sind jedoch so gering aus-
geprägt, so dass lediglich von einer Tendenz gesprochen werden kann.  
Die Einsatzhäufigkeit des Pädagogischen Netzes variiert hingegen in Abhängigkeit 
vom den Unterrichtsfächern der Lehrkräfte. Besonders in techniknahen Fä-
chern/Lernfeldern sind Computer bzw. Computerprogramme zentraler Unterrichtsin-
halt, folgerichtig werden digitale Medien hier häufig genutzt. Demgegenüber stehen 
Fächer, in denen digitale Medien zur Unterstützung des Lehr-Lernprozesses verwendet 
und nicht als Unterrichtsgegenstand behandelt werden. Hier sind individuelle Voraus-
setzungen der Lehrkräfte für eine intensive digitale Medienverwendung ausschlagge-
bend. 
4.3.4. Zusammenfassung und Interpretation der quantitativen Ergebnisse
Aus der Gesamtbetrachtung der quantitativen Datenanalyse können für die vorliegende 
Stichprobe folgende Ergebnisse zusammengefasst werden bzw. nachstehende Schlüsse 
gezogen werden:  
Die vorliegenden Ergebnisse lassen eine hohe Nutzung der Computerneuausstattung 
durch die befragten Lehrkräfte erkennen. Über 70 Prozent der Befragten nutzen das Pä-
dagogische Netz einmal pro Woche bis täglich für die Unterrichtsarbeit. Die relativ ho-
he Computernutzungsquote lässt sich zum Teil auf die soliden computerbezogenen 
Kompetenzen der befragten Lehrkräfte zurückführen oder die häufige Computernutzung 
bewirkt eine Steigerung der Computerkompetenzen welche überwiegend im Selbststu-
dium bzw. durch schulinterne Fortbildungsveranstaltungen gewonnen wurden. 50 Pro-
zent schätzen sich als kompetent im Umgang mit Computer bzw. als Computerexperten 
ein und immerhin 37 Prozent der Lehrkräfte bezeichnen sich als fortgeschrittene Anfän-
ger. Fast alle befragten Lehrkräfte verfügen in hohem Maße auch im privaten Bereich 
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über eine digitale Infrastruktur. 99 Prozent der Lehrer/-innen verfügen über einen Com-
puter und etwa 91 Prozent über einen Internetzugang.  
Im Unterricht werden mit Abstand am häufigsten Textverarbeitungsprogramme und das 
Internet eingesetzt, gefolgt von Acrobat Reader, E-Mail, Excel und Powerpoint. De-
mentsprechend häufig (einmal pro Woche bis täglich) verwenden die Befragten (37 
Prozent) die Funktion Freigabe/Sperrung des Internetzugangs der pädagogischen Ober-
fläche. Weitere Funktionen der pädagogischen Oberfläche werden in unterschiedlicher 
Intensität genutzt. Die Häufigkeit der Computernutzung durch Lehrkräfte an berufsbil-
denden Schulen in München hängt vor allem mit individuellen Bedingungsfaktoren wie 
hohe Computerkompetenz, befürwortende Einstellung zur Nutzung im Unterricht und 
Unterrichtsfach mit Computertechnologien als zentralen Unterrichtsinhalt zusammen. 
Hier lassen sich Hypothesen über Ursache-Wirkungs-Beziehungen oder auch wechsel-
seitige Beeinflussung der einzelnen Merkmale formulieren. 
Sowohl Zuspruch als auch Kritik an der Ausstattung lassen sich auf eine regelmäßige 
Nutzung zurückführen. Hinter einer neutralen Einstellung steht häufig eine indifferente 
Haltung der Personen mit einer geringen Nutzung des Pädagogischen Netzes. Das Alter 
und Geschlecht der befragten Lehrkräfte stellt demgegenüber keine bzw. geringe Ein-
flussfaktoren dar. Zwar nutzen die männlichen Kollegen die Ausstattung geringfügig 
häufiger, jedoch lassen weder Alter noch Geschlecht deutliche Unterschiede in der 
Kompetenzeinschätzung erkennen. Hier zeichnet sich ein Gesamtbild ab, welches einer-
seits den Erwartungen entspricht. Es fällt jedoch auch auf, dass zwar fast alle Befragten 
über einen häuslichen, zumeist vernetzten Rechner verfügen und dennoch immerhin fast 
30 Prozent der befragten Lehrkräfte die Computerneuausstattung selten bis gar nicht 
nutzen.  
4.4. Ergebnisdarstellung qualitativ
Nun, da die quantitative Analyse der verfügbaren Daten ausführlich dargelegt wurden 
erfolgt die Darstellung der qualitativen Daten. Die qualitative Inhaltsanalyse und Aus-
zählung der Argumente und Kategorien führte zu folgendem quantitativen Gesamtbild 
(siehe Tabelle 38): An den beruflichen Schulen wurden über alle Items hinweg 146  
Antwortkategorien gebildet, welche auf 3479 Argumente zurückgehen, 68 Argumente 
konnten keiner der Kategorien zugeordnet werden, 113 weitere Argumente ließen sich 
in ihrem Sinngehalt nicht erschließen. In Tabelle 38 sind zu jedem Item die kategorisier-
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ten1, singulären2, unklaren und verwertbaren3 Argumente aufgelistet.4 Insgesamt erga-
ben sich 3547 verwertbare Argumente. Nach Ausschluss der singulären Argumente ver-
bleiben 3479 Argumente. Aus Tabelle 23 ist im Detail erkennbar, dass es gelang, über 
fast alle Items die verbalen Argumente zu übergreifenden Aussagen zusammenzufassen.
Tabelle 38: Übersicht der kategorisierten, singulären, unklaren und verwertbaren
Argumente
 
                                                 
1 Als ‚kategorisiert’ werden alle Argumente gewertet, welche sich einer der gefundenen Kategorien zu
ordnen ließen.
2 ‚Singulär’ bedeutet, dass sich im Gesamtmaterial kein weiteres Argument finden ließ, welches in etwa
eine identische Aussage beinhaltet.
3 Als ‚verwertbar’ wird die Summe aus kategorisierten und singulären Argumenten bezeichnet; sie rep
räsentiert die Menge der Aussagen, welche sich inhaltlich erschließen ließen.
4 Für Item 1 bedeutet dies z.B., dass 342 Argumente den Kategorien zugeordnet werden konnten, 5 Ar
gumente nicht zugeordnet werden konnten und 14 Argumente sinngemäß nicht erschließbar waren.
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4.4.1. Qualitative Ergebnisse im Überblick
4.4.1.1. Die wichtigsten befürwortenden Argumente
Abbildung 74 zeigt die wichtigsten Argumente für die Verwendung der Computeraus-
stattung. Am häufigsten wurde, mit 184 Aussagen, eine schnelle und einfache Informa-
tionsbeschaffung von den befragten Lehrer/-innen festgestellt.  
 
Abbildung 74: Die wichtigsten ‚befürwortenden’ Kategorien nach Häufigkeit
Insgesamt beziehen sich 610 Argumente auf verschiedene Aspekte der Nutzung bzw. 
des Austauschs von Informationen (siehe Abbildung 74).1 132 Argumente bekräftigen 
den Sinn bzw. die Notwendigkeit der Computerausstattung an beruflichen Schulen. Ein 
weiteres sehr bedeutsames Argument stellt für die Lehrkräfte auch der Bezug zur Be-
rufspraxis dar (126 Argumente). 642 Argumente stehen in lehrmethodischen Zusam-
menhängen. 
                                                 
1 Informationsbeschaffung allgemein (einfach/schnell), Informations /Datenaustausch allgemein (ein
fach/schnell), Informationsbeschaffung Lehrkraft (einfach/schnell), Informations /Datenaustausch Lehr
kraft (einfach/schnell), Informationsbeschaffung Schüler/ in (einfach/schnell), Informations
/Datenaustausch Lehrkraft Schüler/ innen (einfach/schnell), Informations /Datenaustausch Lehrkraft
extern (einfach/schnell), Ersetzt ergänzt Bücher/Lexika, Informations /Datenaustausch Schüler/ in (ein
fach/schnell), Qualität der Informationen gut, Informationsvergleich möglich
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Hinzu kommen, bezogen auf die Schüler/-innen, selbstständige, aktive Lern- und Ar-
beitsprozesse (74), der Erwerb kritischer Medienkompetenz (72), eine Erhöhung der 
Motivation (65), Erstellung von Materialien, Präsentationen und Dokumentationen im 
Unterricht (58) sowie effektiveres und zielorientierteres Lernen und Lehren (45). Leh-
rerbezogen (siehe Abbildung 74). Werden eine Verbesserung der Kommunikation und 
Kooperation (69), der Materialtausch (40) und eine generelle Entlastung (40) angeführt  
Dieser quantitative Überblick über die Hauptkategorien gemäß ihrer argumentativen 
Belegung bestätigt die vorausgehende Feststellung der Bedeutung von Internet und 
Textverarbeitung und erklärt möglicherweise die Polarisierung beim E-Mail-Einsatz. 
Dieser wird für die Vor- und Nachbereitung des Unterrichts wesentlich wichtiger ein-
gestuft als für eine direkte Anwendung im Unterricht. 
4.4.1.2. Die wichtigsten ablehnenden Argumente
Abbildung 75 zeigt die wichtigsten Argumente für eine Ablehnung der Verwendung der 
Computerausstattung. Im Vergleich zu den befürwortenden Argumenten liegen hier 
deutlich weniger ablehnende Argumente vor, welche in einer geringeren Anzahl von 
Kategorien zusammengefasst wurden.  
Abbildung 75: Die wichtigsten ‚ablehnenden’ Kategorien nach Häufigkeit
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Eine Bemängelung technischer Aspekte belegen insgesamt 108 Argumente, weitere 182 
Aussagen stellen insgesamt zu wenige Computer, qualitativ nicht hochwertige Ausstat-
tung und fehlende Programme fest. Viele Aussagen beziehen sich auf die Störanfällig-
keit des Netzes und der Hardware, beispielsweise auf Serverüberlastung und Datenver-
lust. Darüber hinaus wird kritisiert, dass sich zu viele Schüler/-innen einen PC teilen 
müssen bzw. zu wenige PCs vorhanden sind. 
Die Kategorie "Kein Beimessen von Sinn und Notwendigkeit" überragt hier die anderen 
Kategorien. Diesbezüglich wurden 176 Aussagen getroffen. Allein 56 Argumente be-
ziehen sich darauf, dass einige Lehrkräfte den Einsatz von E-Mail im Unterricht für ih-
ren Unterricht als nicht notwendig erachten, und 31 Argumente beziehen sich darauf, 
dass E-Mail zur Vor- und Nachbereitung des Unterrichts nicht benötigt wird. Damit 
werden 50% der Aussagen bezüglich der Kategorie abgedeckt. Eine didaktisch moti-
vierte Ablehnung wird mit 67 Argumenten belegt. 
4.4.1.3. Einstellung einzelner Befragungsteilnehmer zum Pädagogischen
Netz
Werden die Argumente der Itempaarung „Die Ausstattung des pädagogischen Netzes 
bringt für meinen Unterricht Vorteile, weil ...“ und „Die Ausstattung des pädagogischen 
Netzes bringt für meinen Unterricht keine Vorteile, weil ...“ rein quantitativ gegenüber-
gestellt, kann auf die grundsätzliche Einstellung der Lehrkraft bezüglich der Integration 
der Computerneuausstattung in den Unterricht geschlossen werden (siehe Abbildung 
76).  
 
 
Abbildung 76: Einstellung der befragten Lehrkräfte zum Einsatz des Pädagogischen
Netzes im Unterricht
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Die Kategorien aus Abbildung 76 wurden folgendermaßen gebildet: als „ablehnend“ 
wurden diejenigen Lehrkräfte eingestuft, welche mehr ablehnende Argumente, als be-
fürwortende Argumente zu der oben genannten Itempaarung anführten; als neutral wur-
den die Lehrkräfte eingestuft, welche sich gleichermaßen befürworten, als auch ableh-
nend äußerten; als befürworten wurden die Lehrkräfte eingestuft, welche mehr befür-
wortende Argumente als ablehnend äußerten und als sehr befürworten wurden die Lehr-
kräfte eingestuft, welche mindestens zwei positive Argumente mehr als ablehnend 
nannten. Die Zahlen von Abbildung 76 beziehen sich auf die Argumente von 190 Lehr-
kräften. 6,3 Prozent (12 Personen) äußerten sich überwiegend ablehnend, 37,9 Prozent 
(72 Personen) äußerten sich neutral, 36,3 Prozent (69 Personen) äußerten sich positiv 
und 19,5 Prozent (37 Personen) äußerten sich sehr positiv bezüglich der Integration des 
Pädagogischen Netzes in ihren Unterricht. Demnach äußern sich mehr als die Hälfte 
(57,4 Prozent) der Befragten positiv, sehr positiv zur Computerneuausstattung und se-
hen sie als vorteilhaft für ihre unterrichtende Tätigkeit an.  
Alleine für sich ist dieses Merkmal noch nicht aussagekräftig genug. Erst im Hinblick 
auf weitere Merkmale, wie Nutzungshäufigkeit, Geschlecht, Alter etc. ließen sich, wie 
beschrieben interessante Schlüsse ziehen (siehe Kapitel 4.3.3)   
4.4.1.4. Zusammenfassung der Ergebnisse
Zusammenfassend ergibt sich folgende itemübergreifende Reihung befürwortender 
Argumente: 
 An erster Stelle folgen Informationsbeschaffung und Datenaustausch sowie die 
Verfügbarkeit von aktuellen Informationen. Werden alle 12 Kategorien zusam-
mengefasst, welche sich auf die Informationsbeschaffung und den Datenaus-
tausch im Hinblick auf den Personenkreis Lehrkraft, Schüler/-innen sowie ex-
terne Partner, z.B. Betriebe bzw. Vertreter der Kammern beziehen, so ergeben 
sich 735 Pro-Argumente. 
 An zweiter Stelle steht die die positive Beeinflussung der Lehr-/Lernprozesse. 
Diese stellen die befragten Lehrer/-innen mit 642 Argumenten fest. Die Argu-
mente beziehen sich auf selbstständiges, schüleraktives Lernen, Vermittlungsas-
pekte, Lehr-Lernziele, Qualität des Unterrichts, Materialerstellung sowie Team-
arbeit der Schüler/-innen im Unterricht.   
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 Weitere gehäuft auftretende Argumentationen beziehen sich auf ein generelles 
Beimessen von Sinn bzw. Notwendigkeit, die „Aktualität“ des Mediums sowie 
dessen Bezug zur Berufspraxis/Ausbildungsrelevanz (zusammen 306 befürwor-
tende Aussagen). 
 Nicht zuletzt stellt die Verfügbarkeit der technischen Infrastruktur einen bedeu-
tenden Aspekt dar. Wäre den Lehrkräften keine praxistaugliche Computeraus-
stattung an den Schulen zur Verfügung gestellt worden, hätte auch keine adäqua-
te Nutzung erfolgen können. 286 Argumente, zusammengefasst in 16 Katego-
rien, bescheinigen eine gute Handhabbarkeit der Ausstattung. 
Zusammenfassend ergibt sich folgende itemübergreifende Reihung der ablehnenden 
Argumente: 
 Als wichtigste Hemmnisse wurden technische Probleme bzw. eine ungenügende 
Ausstattung identifiziert. Zu diesem Themenspektrum trafen die befragten Leh-
rer/-innen itemübergreifend 300 Aussagen (13 Kategorien). 
 An zweiter Stelle steht das Anzweifeln von Sinn oder Notwendigkeit für den 
Einsatz des Pädagogischen Netzes bzw. seiner einzelnen Funktionen.  
 Einige Argumente gegen die Nutzung der Ausstattung beziehen sich auf Hand-
habungsaspekte. 166 Argumente wurden 9 Kategorien zugeordnet, welche Aus-
sagen erhalten, dass die Ausstattung zeitaufwendig und umständlich bedienbar 
ist, dass das Hochfahren der PCs und das Starten der Programme sowie das Ein-
loggen zu lange dauern. Es wird darauf hingewiesen, dass die Unterrichtszeit da-
für zu knapp bemessen sei und auch die Informationsrecherche im Internet zu-
weilen ineffizient sei. Organisations- bzw. Abstimmungsprobleme führen teil-
weise zu Problemen wie z. B. Datenverlust. 
 Einige Aussagen beziehen sich auf die eigene mangelnde Computerkompetenz 
als Hemmnis für die Verwendung des Netzes. Zudem wird bemängelt, dass die 
Schulungen unzureichend bzw. die Einarbeitungszeit zu kurz gewesen wären. 
Darüber hinaus lässt sich feststellen, dass sich die Mehrheit (57,4 Prozent) der befragten 
Lehrkräfte befürwortend-sehr befürwortend gegenüber einer Nutzung des Pädagogi-
schen Netzes für die Unterrichtsarbeit einzustufen sind. Dieser Sachverhalt spiegelt sich 
auch itemübergreifend in einem Verhältnis von 3:1 der befürwortenden zu den ableh-
nenden Argumenten wider. Lediglich 6,3 Prozent der Befragungsteilnehmer sind als ab-
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lehnend zu kategorisieren, der Rest argumentiert ausgewogen und nimmt demnach eine 
neutrale Argumentationslinie ein (37,9 Prozent).  
4.4.2. Qualitative Ergebnisse zu den einzelnen Fragestellungen
Nachfolgend werden die kategorisierten Aussagen der Lehrer/-innen aus der Vorunter-
suchung der beruflichen Schulen zu jeder Einzelfragestellung in einzelnen Strukturdiag-
rammen abgebildet. Diese beinhalten die wichtigsten Kategorien zu jedem Item mit der 
jeweils vorliegenden Anzahl von Argumenten. Im oberen Teil werden die zustimmen-
den Kategorien dargestellt, darunter die ablehnenden. In der Mitte der Grafiken steht der 
jeweilige Aussagetext des Items (Projektivaussage), in den Pfeilen stehen die Namen 
der jeweiligen Kategorien mit der Anzahl der zugeordneten Aussagen. Die Kategorien 
sind zudem thematisch geordnet.1 Unterhalb der Grafiken wird deren Abbildungsleis-
tung festgestellt. Diese errechnet sich aus der prozentualen Quote der im Diagramm ab-
gebildeten Aussagen (in den Kategorien enthalten) gegenüber der Gesamtmenge sinn-
voller Aussagen (Gesamtanzahl abzüglich der unverständlichen Aussagen = 100 %). 
Abschließend wird jeweils das Verhältnis befürwortender zu ablehnenden Äußerungen 
festgestellt. Anschließend werden die zentralen Aussagen jeder Grafik zusammenge-
fasst und kommentiert. Dies erfolgt möglichst knapp und fokussiert sich auf die wesent-
lichen Aspekte der Daten.  
Nach dieser itemspezifischen Darstellung erfolgt noch eine abschließende Gegenübers-
tellung polarisierter Argumente. Diese gebündelte Perspektive auf die qualitativen Er-
gebnisse soll einen weiteren Blickwinkel auf die Daten öffnen und die vorausgehende, 
punktuelle Perspektive erweitern und ergänzen. 
                                                 
1 Darstellung mit grauen Feldern, mit Angabe der Gesamtsumme der jeweils einbezogenen Kategorien.
Diese Ordnung entspricht jedoch nur einem Vorschlag ohne exakte methodische Fundierung.
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Item 1/2: „Die Ausstattung des Pädagogischen Netzes bringt für meinen Unterricht
(keine) Vorteile, weil ...“
 
 
Zu Item 1 wurden von den befragten Lehrer/-innen 361 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 342 der 
gebündelten Aussagen ab. 5 Einzelaussagen und 14 unverständliche Aussagen werden vernachlässigt. 
Damit werden 99 % aller befürwortenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 2 
wurden 105 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 100 der gebündelten Aussagen ab. 3 Einzelaussagen 
und 2 unverständliche Aussagen werden vernachlässigt. Damit werden 97 % aller ablehnenden Argumen-
te im vorliegenden Diagramm abgebildet. Insgesamt stehen 347 befürwortende Argumente 103 ablehnen-
den gegenüber. Dies entspricht einem Verhältnis von 3,4:1. 
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Sowohl das Gesamtverhältnis von befürwortenden gegenüber ablehnenden Argumenten 
als auch deren Inhalt lassen feststellen, dass die befragten Lehrer/-innen dem Pädagogi-
schen Netz der Stadt München überwiegend Vorteile beimessen. Im Fokus des Interes-
ses bezüglich der Verwendung des Pädagogischen Netzes im Unterricht steht die Un-
terstützung der Lehr/-Lernprozesse. Die Lehrkräfte argumentieren, dass durch den Ein-
satz der Computer die Eigeninitiative und das selbstständige Lernen und Arbeiten der 
Schüler/-innen gefördert wird, zudem werden Methodenwechsel erleichtert. Die Schü-
ler/-innen erstellen mit Hilfe der Ausstattung im Unterricht Zusammenfassungen oder 
Mindmaps, präsentieren diese der Klasse oder stellen sie digital zur Verfügung. Damit 
wird das Unterrichten in Gruppenarbeit gut unterstützt. Die Schüler/-innen erwerben im 
Umgang mit dem Pädagogischen Netz Computerkompetenzen und lernen effektiv und 
kritisch mit dem Internet umzugehen. Weitere Hauptargumente beziehen sich auf den 
guten Zugang zu Informationen und den einfachen und schnellen Informations- und Da-
tenaustausch zwischen Lehrkräften, Schülern und externen Partnern. Die so mögliche 
direkte Informationsbeschaffung der Schüler/-innen im Unterricht wird als Bereiche-
rung gesehen. Die Lehrer/-innen sehen in der Nutzung des Pädagogischen Netzes auch 
persönliche Vorteile. Sie fühlen sich durch mobile Speichermedien entlastet. Außerdem 
müssen sie sich nicht mehr mit der Wartung ihrer Computer beschäftigen. Sie sehen 
medienpädagogische Arbeit im Unterricht und den damit verbundenen Computereinsatz 
als dringend notwendig und zeitgemäß an. Sie aktualisieren durch die vielfältigen und 
neuen Informationen ihren Wissensstand und holen sich über das Internet neue Inspira-
tion und Anregung für die eigene Unterrichtspraxis. Einige der befragten Lehrer/-innen 
stellen fest, dass durch den Einsatz des Pädagogischen Netzes ein berufspraxisnaher Un-
terricht sowie ein realistisches, zeitgemäßes Arbeiten auf dem aktuellen Stand der 
Technik möglich wird. Darüber hinaus wird eine hohe Motivation der Schüler/-innen 
den Umgang mit Computer und Internet beigemessen. Mit 92 Argumenten befürworten 
die Befragungsteilnehmer auch die gute technische Infrastruktur. Sie schätzen die guten 
Kontroll- und Steuerungsfunktionen der pädagogischen Oberfläche CaLa. Die Ausstat-
tung wird als modern und leistungsfähig bezeichnet, ihre hochgradige Verfügbarkeit 
wird begrüßt. 
Den befürwortenden Argumenten stehen auch skeptische Aussagen gegenüber, welche 
sich überwiegend auf technische Aspekte bzw. Aspekte bezüglich der Handhabung be-
ziehen. Die Lehrer/-innen beklagen, dass häufige Hardware- und Softwareprobleme 
einzelne Rechner funktionsuntüchtig werden lassen bzw. die Systeme instabil sind. Sie 
bezeichnen das Netz als störanfällig und unzuverlässig. Darüber hinaus stellen sie fest, 
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dass 3-4 PCs zu wenige für eine ganze Klasse sind. Weitere Argumente beziehen sich 
auf die zentralisierte Administration des Netzes und die damit verbundene Tatsache, 
dass Software nicht spontan installiert werden kann. Bezüglich der Handhabungsaspek-
te stellen einige der Befragungsteilnehmer fest, dass der Einsatz der neuen Technik sehr 
zeitaufwändig ist. Das Netz wird als langsam und die Handhabung als umständlich be-
schrieben. Das Hochfahren der PCs und das Einloggen der einzelnen Schüler/-innen 
kostet wertvolle Unterrichtszeit. Zudem wurde bemängelt, dass sich die Verhaltenskont-
rolle der Schüler/-innen als schwierig gestaltet und sie vom eigentlichen Unterrichtsin-
halt abgelenkt werden. Die Schüler/-innen surfen dann im Internet und versenden unter-
richtsfremde E-Mails. Auch wird befürchtet, dass es unter ihnen Computerspezialisten 
gibt, die sich Zugriff zum Lehrerordner verschaffen. Zudem wird bemängelt, so den Un-
terricht von der Technik abhängig zu machen. 
Item 3/4: „Ich setze das Internet im Unterricht (nicht) ein, weil ...“
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Zu Item 3 wurden von den befragten Lehrer/-innen 416 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 406 der 
gebündelten Aussagen ab. 7 Einzelaussagen und 3 unverständliche Aussagen werden vernachlässigt. Da-
mit werden 98 % aller befürwortenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 4 
wurden 54 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 52 der gebündelten Aussagen ab. 2 Einzelaussagen 
werden vernachlässigt. Damit werden 96 % aller ablehnenden Argumente im vorliegenden Diagramm 
abgebildet. Insgesamt stehen 413 befürwortende Argumente 54 ablehnenden Argumenten gegenüber. 
Dies entspricht einem Verhältnis von 7,6:1. 
Aus quantitativer und aus qualitativer Perspektive wird deutlich, dass der Einsatz des 
Internets im Unterricht an beruflichen Schulen hochgradigen Zuspruch findet. Dieses 
Ergebnis korrespondiert auch mit den Ergebnissen des quantitativen Befragungsteils. 
Der Einsatz des Internets im Unterricht wird von vielen Lehrer/-innen mit der Möglich-
keit begründet, schnell und unkompliziert vielfältige Informationen zu beschaffen. Die 
Schüler/-innen sollen den Umgang mit der Technik, effektive Recherchestrategien und 
die kritische Beurteilung von Informationen lernen. Die Lehrkräfte betonen in diesem 
Kontext die Bedeutung der selbstständigen Informationsbeschaffung und Wissens-
aneignung sowie den Aspekt der Schüleraktivierung. Der Einsatz des Internets motiviert 
die Schüler/-innen, zudem werden durch die effektivere Informationserfassung die 
Schülerarbeiten fundierter. Grundsätzlich sehen die Lehrkräfte das Internet als elemen-
tares, zeitgemäßes Arbeits- bzw. Recherchemittel für die Schüler/-innen, dem sie Sinn 
und Notwendigkeit beimessen. Vor allem die Aktualität und die Vielfalt der Informa-
tionen stehen dabei im Vordergrund. Sie sehen das Internet als Standard im Berufsleben 
und deshalb eine hohe Affinität zur Berufspraxis.  
Diesen befürwortenden Argumenten steht eine geringe Zahl ablehnender Aussagen ge-
genüber. Sie beziehen sich auf eine erschwerte Verhaltenskontrolle der Schüler/-innen, 
also das Aufrufen von Seiten, die nichts mit dem Unterrichtsinhalt zu tun haben. Weite-
re ablehnende Argumente mahnen die Gefahr von Zeitverschwendung an durch unref-
lektierte, unzureichende und ineffiziente Informationsrecherche. Einige Lehrkräfte ar-
gumentieren, dass sie für ihr Fachgebiet kein Internet benötigen.  
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Item 5/6: „Ich nutze das Internet in der Schule (nicht) zur Vor /Nachbereitung des Un
terrichts, weil ...“
 
 
Zu Item 5 wurden von den befragten Lehrer/-innen 344 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 342 der 
gebündelten Aussagen ab. 2 Einzelaussagen werden vernachlässigt. Damit werden 99 % aller befürwor-
tenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 6 wurden 31 Aussagen getroffen. Die 
Grafik bildet 28 der gebündelten Aussagen ab. 2 Einzelaussagen und 1 unverständliche Aussage werden 
vernachlässigt. Damit werden 90 % aller ablehnenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. 
Insgesamt stehen 344 befürwortende Argumente 31 ablehnenden Argumenten gegenüber. Dies entspricht 
einem Verhältnis von 11,5:1.  
Im Hinblick auf die Vor- und Nachbereitung des Unterrichts wird das Pädagogische 
Netz überwiegend positiv bewertet. Im Vordergrund stehen hier Informations- und Leh-
rerbezug. Vielfältige Vorteile werden für die schnelle Beschaffung von aktuellen Infor-
mationen bzw. Materialien (Arbeitsblätter, Aufgabenblätter, Übungen) für den Unter-
richt gesehen. Hier wird auch deutlich ein Vorteil gegenüber herkömmlichen Medien 
hervorgehoben. Die Lehrer/-innen bilden sich online fort bzw. aktualisieren den eigenen 
Wissensstand. Rechercheergebnisse von Schüler/-innen werden vorbereitet bzw. kont-
rolliert. 
Wenige Lehrer/-innen äußern sich gegen den Einsatz des Internets zur Vor- bzw. Nach-
bereitung des Unterrichts, da sie diesbezüglich kaum Sinn oder Notwenigkeit sehen. 
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Item 7/8: „Ich setze E Mail (nicht) im Unterricht ein, weil ...“
 
 
Zu Item 7 wurden von den befragten Lehrer/-innen93 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 86 der ge-
bündelten Aussagen ab. 3 Einzelaussagen und 4 unverständliche Aussagen werden vernachlässigt. Damit 
werden 97 % aller befürwortenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 8 wurden 
105 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 97 der gebündelten Aussagen ab. 7 Einzelaussagen und 1 un-
verständliche Aussage werden vernachlässigt. Damit werden 92 % aller ablehnenden Argumente im vor-
liegenden Diagramm abgebildet. Insgesamt stehen 89 befürwortende Argumente 104 ablehnenden Argu-
menten gegenüber. Dies entspricht einem Verhältnis von 1:0,9. 
Hinsichtlich der E-Mail-Nutzung im Unterricht überwiegen ablehnende Argumente. 
Nur wenige der befragten Lehrer/-innen messen der E-Mail-Funktion im Unterricht 
Sinn und Notwendigkeit bei, zudem fehlen entsprechende didaktische Konzepte. Die 
Lehrkräfte argumentieren u. a., dass aufgrund ihrer Fächerkombination kein Bedarf für 
den Einsatz besteht. Als weiteres Hemmnis wird angeführt, dass die Schüler/-innen die-
se Technologie auch für unterrichtsfremde Zwecke nutzen bzw. damit die Haus- und 
Übungsaufgaben unterlaufen. 
Zustimmung bei den Befragten findet überwiegend die Möglichkeit des Informations- 
und Datenaustausches mit den Schülern. Projektergebnisse können den Schülern per E-
Mail zur Verfügung gestellt werden, die Lehrkraft kann Hausaufgaben, Referate etc. 
abrufen. Zudem sind einige der Befragten der Ansicht, dass der Umgang mit E-Mail ge-
nerell erlernt werden soll. 
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Item 9/10: „Ich setze E Mail in der Schule zur Vor /Nachbereitung des Unterrichts
ein/nicht ein, weil ..."
 
 
Zu Item 9 wurden von den befragten Lehrer/-innen151 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 147 der ge-
bündelten Aussagen ab. 3 Einzelaussagen und 1 unverständliche Aussage werden vernachlässigt. Damit 
werden 97 % aller befürwortenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 10 wur-
den 45 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 44 der gebündelten Aussagen ab. 1 Einzelaussage wurde 
vernachlässigt. Damit werden 98 % aller ablehnenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. 
Insgesamt stehen 150 befürwortende Argumente 45 ablehnenden Argumenten gegenüber. Dies entspricht 
einem Verhältnis von 3,3:1. 
Für die Vor- und Nachbereitung des Unterrichts wird (im Gegensatz zum direkten Un-
terrichtseinsatz) der Informations- und Datenaustausch per E-Mail über das Pädagogi-
sche Netz deutlich begrüßt. Als wichtigstes befürwortendes Argument erweist sich der 
einfache und schnelle Informations- und Datenaustausch. Die Lehrer/-innen kommuni-
zieren per E-Mail und senden sich gegenseitig Unterrichtsmaterial zu. Die Zusammen-
arbeit in Lehrerteams wird durch die E-Mail-Anwendung erleichtert. Darüber hinaus 
nutzen einige Lehrkräfte diesen Kommunikationsweg für den Austausch mit Firmen 
und Institutionen. Ein weiteres Hauptargument für die Nutzung der E-Mail-Anwendung 
zur Vor- und Nachbereitung des Unterrichts besteht in dem Datentransfer zwischen 
häuslichem Computer der Lehrkräfte und Pädagogischem Netz. So stehen die Daten an 
beiden Orten immer zur Verfügung. 
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Demgegenüber stellen trotzdem einzelne Lehrer/-innen fest, dass sie in der Nutzung der 
E-Mail-Anwendung zur Vor- und Nachbereitung des Unterrichts keinen Bedarf, keinen 
Sinn und keine Notwendigkeit sehen. 
Item 11/12: „Ich verwende Office Programme (Textverarbeitung, Tabellenkalkulation,
Präsentationssoftware, Datenbanksoftware, Desktop Publishing) im Unterricht/nicht
im Unterricht, weil ...“
 
 
Zu Item 11 wurden von den befragten Lehrer/-innen250 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 247 der 
gebündelten Aussagen ab. 2 Einzelaussagen und 1 unverständliche Aussage werden vernachlässigt. Damit 
werden 98 % aller befürwortenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 12 wur-
den 40 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 38 der gebündelten Aussagen ab. 2 unverständliche Aussa-
gen wurden vernachlässigt. Damit werden 95 % aller ablehnenden Argumente im vorliegenden Diag-
ramm abgebildet. Insgesamt stehen 249 befürwortende Argumente 38 ablehnenden Argumenten gegenü-
ber. Dies entspricht einem Verhältnis von 6,6:1. 
 
Die Office-Programme werden von den befragten Lehrer/-innen deutlich befürwortet. 
Dieses Ergebnis korrespondiert auch mit der festgestellten Nutzungshäufigkeit dieser 
Anwendung. Office-Programme werden von den befragten Lehrkräften im Vergleich zu 
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anderen Anwendungen am häufigsten im Unterricht eingesetzt, Textverarbeitungsprog-
ramme stehen hier an erster Stelle, nicht zuletzt, weil dies auch im Lehrplan gefordert 
wird. Mit Präsentationssoftware werden schwierige Sachverhalte anschaulich darges-
tellt. Die Lehrkräfte sehen Officeprogramme als zeitgemäßen Standard, beschreiben 
dessen Anwendungen als “wichtiges Werkzeug in der Wissensgesellschaft“ und beto-
nen zusätzlich deren hohe Bedeutung für den beruflichen Alltag. 
Argumente, welche den Einsatz von Office-Programmen ablehnen, stellen generell Sinn 
bzw. eine Notwendigkeit für den Einsatz dieser Programme im Unterricht in Frage. 
Auch wird ein erhöhter Zeitaufwand konstatiert, der in der knappen Unterrichtszeit ein 
zusätzliches Hemmnis darstellt. 
Item 13/14: „Ich verwende Lern und Übungsprogramme im Unterricht/nicht im Un
terricht, weil ...“
 
 
Zu Item 13 wurden von den befragten Lehrer/-innen115 Aussagen getroffen. Die Grafik bildet 111 der 
gebündelten Aussagen ab. 4 Einzelaussagen werden vernachlässigt. Damit werden 100 % aller befürwor-
tenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 14 wurden 101 Aussagen getroffen. 
Die Grafik bildet 100 der gebündelten Aussagen ab. 1 Einzelaussage wurde vernachlässigt. Damit werden 
99 % aller ablehnenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet.  
Insgesamt stehen 111 befürwortende Argumente 101 ablehnenden Argumenten gegenüber. Dies ent-
spricht einem Verhältnis von 1,1:1. 
Das Verhältnis von zustimmenden und ablehnenden Aussagen in Bezug auf Lern- und 
Übungsprogrammen ist ausgeglichen. Als Hauptintention für den Einsatz von Lern- und 
Übungsprogrammen im Unterricht werden das Vertiefen von Lerninhalten bzw. indivi-
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duelle Übungsmöglichkeit der Schüler/-innen genannt. Einige Befürworter sehen in die-
sen Applikationen auch sehr effektive und zielorientierte Lernhilfen, welche das Lernen 
über mehrere Sinneskanäle ermöglichen. Die Befragten stellen fest, dass den Schülern 
der Umgang mit Lern- und Übungsprogrammen Spaß bereitet und sehen den Einsatz als 
Abwechslung im Unterricht. Einige Aussagen beziehen sich auf den Vorteil der Wie-
derholbarkeit der Programme.  
Zentrales Gegenargument ist hier das Fehlen geeigneter Programme. Wiederum werden 
generell der Sinn und die Notwendigkeit derartiger Anwendungen angezweifelt bzw. 
wird die Bevorzugung von anderen Arbeitsweisen oder Medien festgestellt. 
Item 15/16: „In meinem Unterricht wird das Pädagogische Netz in Gruppenarbeit zum
Einsatz/nicht zum Einsatz gebracht, weil ...“
 
 
Zu Item 15 wurden 136 Aussagen getroffen. Die Grafik beinhaltet 135 der gebündelten Aussagen. 1 un-
verständliche Aussage wurde vernachlässigt. Damit werden 100 % aller positiven Argumente im vorlie-
genden Diagramm abgebildet. Zu Item 16 wurden 73 Aussagen getroffen. Die Grafik beinhaltet 67 der 
gebündelten Aussagen. 1 Einzelaussage und 5 unverständliche Aussagen wurden vernachlässigt. Damit 
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werden 98 % aller ablehnenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Insgesamt stehen 135 
befürwortende Argumente 68 ablehnenden Argumenten gegenüber. Dies entspricht einem Verhältnis von 
2:1. 
Es wird insgesamt deutlich, dass das Pädagogische Netz bevorzugt in Gruppenarbeit 
zum Einsatz gebracht wird. Einige diesbezüglich genannte Argumente beziehen sich 
darauf, dass die Schüler/-innen Teillösungen erarbeiten und über das Netz zu einer Ge-
samtlösung zusammenführen, z.B. durch Präsentation der Gruppenarbeitsergebnisse, 
durch Erstellung von Zusammenfassungen bzw. Dokumentationen. Wichtigste Intentio-
nen sind hier die Förderung von Sozialkompetenz bzw. Teamfähigkeit. Die Schüler/-
innen sollen voneinander lernen, leistungsstärkere Schüler sollen leistungsschwächere 
Schüler im Lernprozess unterstützen. Zudem wird - unabhängig von der medientechni-
schen Ausstattung - Gruppenarbeit als selbstverständliche Sozialform im Unterricht be-
schrieben. 
Argumente, die sich gegen einen Einsatz des Pädagogischen Netzes in Gruppenarbeit 
aussprechen, beziehen sich überwiegend auf diesbezüglich fehlende eigene Kompeten-
zen sowie technische Aspekte in Verbindung mit einem erhöhten Zeitaufwand. 
Item 17: „Erfolgt eine weitere Nutzung der Ausstattung des Pädagogischen Netzes, die
wir nicht abgefragt haben?“
 
Zu Item 17 wurden 104 Aussagen getroffen. Die Grafik beinhaltet 101 der gebündelten Aussagen. 3 un-
verständliche Aussagen wurden vernachlässigt. Damit werden 100 % aller befürwortenden Argumente im 
vorliegenden Diagramm abgebildet. 
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Item 18: "Welche Hemmnisse sehen Sie in der Nutzung des Pädagogischen Netzes?“
 
Zu Item 18 wurden 269 Aussagen getroffen. Die Grafik beinhaltet 247 der gebündelten Aussagen. 14 
Einzelaussagen und 8 unverständliche Aussagen wurden vernachlässigt. Damit werden 95 % aller ableh-
nenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet.  
Weitere Verwendungen des Pädagogischen Netzes sind Präsentationen bei Schulverans-
taltungen (z.B. Tag der offenen Tür, Elternsprechtage, Präsentation der Schule bei Be-
trieben, Feiern in der Aula etc.), Unterstützung von Projekt-/Teamarbeit im Kollegium 
(z.B. Teamsitzungen, Ausbildertreffen, Europaprojekte, Übersetzungsworkshops etc.), 
Schulorganisation, Lehrerfortbildung, Kommunikation mit Prüfungsausschüssen, Be-
rufsverbänden, Betrieben, Austauschschulen und Kammern. 
Bezüglich der Frage nach den bestehenden Hemmnissen werden überwiegend techni-
sche und logistische Probleme bzw. ein defizitärer Support beklagt. Weitere Schwierig-
keiten hängen mit mangelnden Kompetenzen bzw. ungenügenden Qualifizierungsmaß-
nahmen zusammen. Zudem wird eine schwierige Kontrolle des Schülerverhaltens kons-
tatiert. 
Item 19/20: „Die Kommunikation mit den Kolleg/ innen an unserer Schule hat sich
durch die Ausstattung mit dem Pädagogischen Netz verändert/hat sich nicht verän
dert, weil ...“
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Zu Item 19 wurden 198 Aussagen getroffen. Die Grafik beinhaltet 178 der gebündelten Aussagen. 3 Ein-
zelaussagen und 17 unverständliche Aussagen werden vernachlässigt. Damit werden 98 % aller befürwor-
tenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 20 wurden 81 Aussagen getroffen. 
Die Grafik beinhaltet 70 der gebündelten Aussagen. 2 Einzelaussagen und 9 unverständliche Aussagen 
werden vernachlässigt. Damit werden 97 % aller ablehnenden Argumente im vorliegenden Diagramm 
abgebildet. Insgesamt stehen 181 befürwortende Argumente 72 ablehnenden Argumenten gegenüber. 
Dies entspricht einem Verhältnis von 2,5:1. 
Bezüglich Item 19 nannten die Lehrer/-innen 53 Aussagen, die darauf hinweisen, dass 
sich die Kommunikation bzw. Zusammenarbeit im Kollegium generell verstärkt bzw. 
verbessert hat. Begründet wird dies mit der Möglichkeit, schnell und unkompliziert Da-
ten und Informationen im Kollegium auszutauschen. Die beteiligten Lehrkräfte stellen 
fest, dass der Informations- und Datenaustausch über E-Mail zunimmt bzw. sich die 
Kommunikation verbessert, leichter wird und zuverlässiger erfolgt. Sie geben sich ge-
genseitig Hilfestellung im Umgang mit der Ausstattung, kommunizieren darüber und 
treffen diesbezüglich Absprachen. Darüber hinaus stellen sie fest, dass mittels E-Mail 
und Tauschordner ein intensiver und unkomplizierter Austausch von Unterrichtsmate-
rialien erfolgt. Als besonders positiv werden in diesem Zusammenhang die Erreichbar-
keit von Kolleg/-innen auch außerhalb der Schulzeit und von zu Hause aus sowie der 
orts-unabhängige Zugriff auf Daten festgestellt. 
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Lehrer/-innen, welche die kollegiale Kommunikation als unverändert sehen, bezweifeln, 
dass die PCs bzw. die Ausstattung des Pädagogischen Netzes zu Kommunikationszwe-
cken genutzt wird. Auch werden andere Kommunikationswege wie Telefon, Fax oder 
Brief bevorzugt.  
Item 21/22: „Die Kommunikation mit den Schüler/ innen an unserer Schule hat sich
durch die Ausstattung mit dem Pädagogischen Netz verändert/nicht verändert, weil ...“
 
 
Zu Item 21 wurden 122 Aussagen getroffen. Die Grafik beinhaltet 108 der gebündelten Aussagen. 4 Ein-
zelaussagen und 10 unverständliche Aussagen werden vernachlässigt. Damit werden 96 % aller befürwor-
tenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 22 wurden 52 Aussagen getroffen. 
Die Grafik beinhaltet 42 der gebündelten Aussagen. 3 Einzelaussagen und 7 unverständliche Aussagen 
werden vernachlässigt. Damit werden 93 % aller ablehnenden Argumente im vorliegenden Diagramm 
abgebildet. Insgesamt stehen 112 befürwortende Argumente 45 ablehnenden Argumenten gegenüber. 
Dies entspricht einem Verhältnis von 2,5:1. 
Das Gesamtverhältnis zustimmender gegenüber ablehnender Argumente und auch deren 
Inhalte deuten an, dass die Befragten eine Steigerung der Kommunikationskultur zwi-
schen Lehrkräften und Schülern durch das Pädagogische Netz wahrnehmen. Dies be-
zieht sich auf eine Erhöhung der Schnelligkeit, Sicherheit, Transparenz, Intensität, aber 
auch der Einfachheit. Viele Schüler/-innen fordern den Einsatz von Computer und 
Internet als aktuellen Stand der Technik ein. Die Ausstattung wird von ihnen geschätzt. 
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Lehrer und Schüler kommunizieren per E-Mail und per Tauschordner. Projekte werden 
im Netz zur Verfügung gestellt. 
Lehrer/-innen, welche die Kommunikation als unverändert sehen, bezweifeln, dass die 
PCs bzw. die Ausstattung des Pädagogischen Netzes zu Kommunikationszwecken ge-
nutzt wird. Auch werden andere Kommunikationswege wie Telefon, Fax oder Brief be-
vorzugt. 
Item 23/24: „Die Ausstattung des Pädagogischen Netzes verbessert die Kooperati
on/bringt keine Verbesserung der Kooperation zwischen unserer Schule und den Be
trieben, weil ...“
 
 
Zu Item 23 wurden 101 Aussagen getroffen. Die Grafik beinhaltet 90 der gebündelten Aussagen. 6 Ein-
zelaussagen und 5 unverständliche Aussagen werden vernachlässigt. Damit werden 94 % aller befürwor-
tenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 24 wurden 52 Aussagen getroffen. 
Die Grafik beinhaltet 46 der gebündelten Aussagen. 3 Einzelaussagen und 3 unverständliche Aussagen 
werden vernachlässigt. Damit werden 94 % aller ablehnenden Argumente im vorliegenden Diagramm 
abgebildet. Insgesamt stehen 96 befürwortende Argumente 49 ablehnenden Argumenten gegenüber. Dies 
entspricht einem Verhältnis von 2:1. 
Insgesamt wurden zu dieser Itempaarung relativ wenige Aussagen getroffen. Das Päda-
gogische Netz verbessert die Lernortkooperation durch Verbesserungen in Kommunika-
tion und Datenaustausch. Die bisherige Kontaktaufnahme, Kontaktpflege und Kommu-
nikation mit den Betrieben wird durch E-Mail sinnvoll ergänzt. Sowohl Lehrkräfte als 
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auch Ausbilder können auch außerhalb der Geschäftszeiten miteinander kommunizie-
ren. 
Gegenargumente konstatieren, dass mit den Betrieben kaum Kontakte bestehen. Zudem 
bevorzugen einige Lehrkräfte Kommunikationswege wie Telefon oder Fax bzw. den 
persönlichen Kontakt mit den Ausbildern. 
Item 25/26: „Ich setze branchenspezifische Software im Unterricht ein/nicht ein, weil
...“
 
 
Zu Item 25 wurden 167 Aussagen getroffen. Die Grafik beinhaltet 154 der gebündelten Aussagen. 4 Ein-
zelaussagen und 9 unverständliche Aussagen werden vernachlässigt. Damit werden 97 % aller befürwor-
tenden Argumente im vorliegenden Diagramm abgebildet. Zu Item 26 wurden 94 Aussagen getroffen. 
Die Grafik beinhaltet 89 der gebündelten Aussagen. 2 Einzelaussagen und 3 unverständliche Aussagen 
werden vernachlässigt. Damit werden 98 % aller ablehnenden Argumente im vorliegenden Diagramm 
abgebildet. Insgesamt stehen 158 befürwortende Argumente 91 ablehnenden Argumenten gegenüber. 
Dies entspricht einem Verhältnis von 1,7:1 
Wie das Verhältnis von zustimmenden und ablehnenden Aussagen zeigt, wird der Ein-
satz branchenspezifischer Software bestätigt. Hauptargument ist dabei die Gestaltung 
eines praxisbezogenen Unterrichts. Für diese Lehrkräfte ist branchenspezifische Soft-
ware ausbildungsrelevant und praxisnah, da auch in den Betrieben mit diesen Anwen-
dungen gearbeitet wird. Sie nutzen die berufspraktischen Erfahrungen der Schüler in 
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diesem Zusammenhang und sehen den Einsatz im Unterricht als unerlässlich für die Be-
rufsausbildung an.  
Hauptargumente gegen den Einsatz sind das Fehlen einer ausreichenden Anzahl von 
Computerarbeitsplätzen sowie geeigneter Programme. Zudem wird von einigen Lehr-
kräften festgestellt, dass es für ihre Fächer/Lernfelder keine branchenspezifische Soft-
ware gibt bzw. dass sie nicht geeignet ist und teilweise auch nicht benötigt wird. 
4.4.3. Gegenüberstellung polarisierter Argumente
Durch die polarisierte Befragung sollten primär Suggestivwirkungen aus einer einseiti-
gen Fragestellung vermieden werden. Zu jedem Fragegegenstand konnten befürworten-
de und ablehnende Argumente eingebracht werden. Daraus ergab sich zu den qualitati-
ven und quantitativen Dimensionen der Studie zusätzlich eine polarisierte Dimension.   
Die vorausgehenden Ergebnisdarstellungen haben diesen Aspekt immer wieder aufgeg-
riffen und versucht, die sich daraus ergebenden Schlüsse im Zusammenhang mit den 
jeweiligen Bezugsdimensionen zu ziehen. Dies wird z.B. in der vergleichenden Ge-
samtbetrachtung befürwortender und ablehnender Argumente deutlich (quantitativ) oder 
in der gegenüberstellenden Anordnung der Strukturdiagramme zu den Itempaarungen 
(qualitativ). 
Nach der Datenauswertung stellte sich die Frage, inwiefern sich die Polarisierung der 
Fragestellungen auch in den Antworten spiegelte. Einzelne diesbezügliche Schlaglichter 
auf Kategorienebene zeigen die Diagramme des vorausgehenden Kapitels. Dabei erga-
ben sich in einigen Fällen gegenläufige Argumentationen: Z.B. fanden sich zu Item 1 
„Die Ausstattung des Pädagogischen Netzes bringt für meinen Unterricht Vorteile, weil 
...“ 23 Argumente, welche die Ausstattung als praktikabel und verfügbar feststellen, zu 
Item 2 „Die Ausstattung des Pädagogischen Netzes bringt für meinen Unterricht Nach-
teile, weil ...“ werden dagegen 14 Argumente aufgeführt, welche das Gegenteil feststel-
len (Technik fällt aus, ist unzuverlässig). Dies muss jedoch nicht erstaunen, da die Äu-
ßerungen ja nicht von den gleichen Personen getroffen wurden. 
Um diesem Phänomen weiter nachzugehen, wurden übergreifende Themenbereiche hin-
sichtlich einer derartigen Polarisierung auf Antwortebene betrachtet. 
Dabei stellten sich zunächst drei befürwortende Kategorien heraus (Relevanz für die Be-
rufspraxis: 159 Aussagen, Aktualität: 211 Aussagen und Informationsaspekte: 610 Aus-
sagen), denen keine ablehnenden Kategorien direkt gegenübergestellt werden konnten,1 
und eine ablehnende Kategorie (Handhabungsaspekte: 166 Aussagen), welcher keine 
befürwortende Kategorie direkt gegenübergestellt werden konnte. Bezüglich dieser 
Themenbereiche werden folgende Schlüssen gezogen: 
                                                 
1 z.B. Irrelevanz für die Praxis, fehlende Aktualität oder defizitäre Informationen
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(1) Die befragten Lehrer stellen weder die Relevanz der Ausstattung für die Berufspra-
xis, ihre Aktualität noch ihre Nützlichkeit hinsichtlich vielfältiger Informationsaspekte 
in Frage. (2) Die befragten Lehrer äußern Handhabungsaspekte überwiegend dann, 
wenn sie mit Problemen zusammenhängen bzw. ihnen negativ auffallen. 
Für die Bezugsfelder „Lehr-/Lernprozesse“, „Technische Aspekte“ und „Lehreraspekte“ 
deutete sich ein anderes Szenario an. In diesen Bereichen liegen Sammlungen von Ar-
gumenten vor, welche – in unterschiedlicher quantitativer Gewichtung – Für- und Wi-
der-Argumente aufweisen. Dies wird im Folgenden näher beschrieben und interpretiert. 
Bezugsfeld Lehr /Lernprozesse
Tabelle 39: Gegenüberstellung Kategorien zum Bezugsfeld Lehr /Lernprozesse im
Unterricht
 
Im Bezugsfeld Lehr-/Lernprozesse stehen 642 befürwortende 67 ablehnenden Aussagen 
gegenüber. Die Lehrkräfte schätzen den Einsatz der Computerneuausstattung im Unter-
richt als aktivierend, motivierend, förderlich für Gruppenarbeitsprozesse, Medienkom-
petenz fördernd, Sozialkompetenz fördernd, effektiv für den Lernprozess und als bele-
bend für den Unterricht ein. Diese Zustimmung wird relativiert durch Argumente, die 
sich auf eine schwierige Verhaltenskontrolle der Schüler/-innen im Unterricht sowie der 
Ablenkung vom Unterrichtsinhalt beziehen. Damit wird insgesamt die große Bedeu-
tung der Ausstattung in lehrmethodischen Zusammenhängen deutlich (3), da einer 
Vielzahl und Vielfalt konkreter, gewichtiger Argumente nur wenige, eher vage Argu-
mente gegenüberstehen.  
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Bezugsfeld technische Aspekte
Tabelle 40: Gegenüberstellung der Kategorien zum Bezugsfeld technische Aspekte
 
Im Bezugsfeld technische Aspekte stehen 286 befürwortende 300 ablehnenden Aussa-
gen gegenüber. Die befragten Kolleg/-innen begrüßen die Verfügbarkeit der neuen 
computertechnischen Infrastruktur, z.B. der pädagogischen Oberfläche CaLa, der E-
Mail-Anwendung, die Möglichkeit der Datenspeicherung und Datenverarbeitung sowie 
die neuen Kommunikationsmöglichkeiten. Diese Zustimmung wird relativiert durch die 
Feststellung, dass 4 bis 5 PCs für eine Schulklasse nicht ausreichen, dass der Einsatz 
von Lern- und Übungsprogrammen und branchenspezifischer Software aufgrund der 
Nichtexistenz geeigneter Programme für bestimmte Fächer/Lernfelder nicht möglich ist 
und dass Systeminstabilitäten des Pädagogischen Netzes die tägliche Arbeit erschweren. 
Die hohe Anzahl der wichtigsten ablehnenden Argumente unterstreicht die Skepsis be-
züglich technischer Aspekte, was zu folgendem Gesamtbild führt: Einerseits wird die 
Technik mit ihren vielfältigen Möglichkeiten gelobt, andererseits werden Defizite in 
Ausstattung und Funktion bemängelt. 
Bezugsfeld Lehreraspekte
Im Bezugsfeld Lehreraspekte stehen 469 befürwortende 437 ablehnenden Aussagen ge-
genüber. Hier wird offen gelegt, dass eine Reihe von Lehrer/-innen keinen wirklichen 
Nutzen für ihre Alltagspraxis in der Neuausstattung erkennt. Bei näherer Betrachtung 
der Daten wird jedoch deutlich, dass für diese unbestimmte Haltung kaum konkrete Ar-
gumente vorgebracht werden, sondern vielmehr eine eher allgemeine Technik-Skepsis 
geäußert und auf eine Bevorzugung der herkömmlichen Arbeitsweisen hingewiesen 
wird. Demgegenüber sind auf Befürworterseite vielfältige Argumente zu finden. In die-
sem Item wird die schon an anderen Stellen dieser Untersuchung festgestellte Spaltung 
der Lehrerschaft bezüglich des Einsatzes elektronischer Medien ein weiteres Mal sehr 
deutlich. 
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Tabelle 41: Gegenüberstellung der Kategorien zum Bezugsfeld Lehreraspekte
 
Somit werden aus der Gegenüberstellung polarisierter Argumente folgende Schlüsse 
gezogen: 
 Ob bzw. inwiefern die Ausstattung als nützlich beurteilt wird, hängt in hohem 
Maße von der jeweiligen Grundeinstellung der jeweiligen Lehrkraft ab. 
 In lehrmethodischen Zusammenhängen wird die Ausstattung weitgehend befür-
wortet. 
 Sie ist für die Berufspraxis relevant, unterstützt die Aktualität und erweist sich 
hinsichtlich vielfältiger Informationsaspekte als nützlich. 
 Einerseits wird die Technik mit ihren vielfältigen Möglichkeiten gelobt, anderer-
seits werden Defizite in Ausstattung und Funktion bemängelt. 
 Werden Handhabungsaspekte geäußert, erfolgt dies überwiegend im Zusam-
menhang mit Schwierigkeiten oder Problemen. 
4.4.4. Zusammenfassung der qualitativen Ergebnisse
- Die Mehrzahl der befragten Lehrer/-innen misst der Einbettung von neuen Me-
dien in den Unterricht eine zentrale Bedeutung bei und befürwortet die Neuaus-
stattung in Form des Pädagogischen Netzes. 
- Besonderen Zuspruch findet das Internet als Informationsquelle und Material-
quelle zur Vor- und Nachbereitung des Unterrichts. Die Lehrer/-innen schätzen 
hier insbesondere die Aktualität und Vielfalt der zur Verfügung stehenden In-
formationen. Sie halten dadurch ihr Wissen und den Unterricht auf dem aktuel-
len Stand. Darüber hinaus werden externe Kolleg/-innen kontaktiert und virtuel-
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le Teams gebildet, Daten mit dem heimischen Rechner ausgetauscht sowie 
Schüler/-innen tutoriell betreut. 
- Zudem wird das Internet für die selbstständige Informationsbeschaffung der 
Schüler/-innen im Unterricht häufig genutzt. Wichtige Hauptintentionen sind 
dabei auch die Vermittlung effektiver Recherchestrategien und die Förderung 
kritischer Medienkompetenz. Zudem motiviert der Interneteinsatz die Schüler/-
innen. 
- Office-Programme werden als praktikabel und gut aufgebaut beschrieben. Die 
befragten Lehrer/-innen schätzen sie als besonders relevant für die Berufspraxis 
ein. Vor allem in Gruppenarbeit werden sie eingesetzt, da Schüler/-innen Ar-
beitsergebnisse zusammenfassen und Präsentationen erstellen können. Eine ar-
beitsteilige Arbeitsweise wird so erleichtert. Die Lehrkräfte betrachten den Ein-
satz dieser Programme als besonders sinnvoll und zeitgemäß. 
- Die beteiligten Lehrkräfte stellen fest, dass das Computernetzwerk aktueller 
Stand der Technik ist, mit großer Bedeutung für die Zukunft der Schüler/-innen. 
Im Zentrum diesbezüglicher didaktischer Überlegungen stehen Informationsbe-
schaffung und Datenaustausch, Schülerselbstständigkeit, kritische Medienkom-
petenz, Motivierung, Individualisierung, Aktivierung und innere Differenzie-
rung, Relevanz für die Berufspraxis. 
- Es wird deutlich, dass die pädagogische Nutzung des Systems für den Unterricht 
eng mit dessen technischer Qualität und Systemstabilität zusammenhängt. Zwar 
wird insgesamt eine gute Verfügbarkeit der technischen Infrastruktur festges-
tellt, andererseits kommen auch klare Effizienzbetrachtungen zum Ausdruck, in 
welchen bezüglich des Einsatzes einzelner Anwendungen zwischen Nutzen und 
zeitlichem Aufwand abgewogen wird. 
- Lern- und Übungsprogramme werden von den befragten Lehrer/-innen einge-
setzt, um abwechslungsreich zu unterrichten und den Schülern die Möglichkeit 
zu geben, selbstständig zu lernen und zu üben. Dabei wird zum Teil das Fehlen 
geeigneter Software bemängelt. 
- Branchenspezifischer Software wird vor allem aufgrund des Bezugs zur Berufs-
praxis sowie der Ausbildungs- und Prüfungsrelevanz Bedeutung beigemessen. 
Gegenargumente beziehen sich auf fehlende Programme und zu wenige PCs. 
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- Die Kommunikation im Kollegium hat sich mit der Neuausstattung intensiviert 
bzw. verbessert. Dies beruht vor allem auf einem erhöhten Informations- und 
Materialtausch unter Kollegen und der besseren Erreichbarkeit von Personen. 
Dies wird durch Aussagen relativiert, welche davon ausgehen, dass die Ausstat-
tung insgesamt sehr wenig genutzt wird und der direkte Kontakt bzw. andere 
Medien bevorzugt werden. 
- Die Kommunikation mit den Schülern sowie externen Partnern hat sich eben-
falls verbessert. Dies wird mit Vereinfachungen im Informationsaustausch be-
gründet. Die Nutzung der Ausstattung macht zeit- und ortsunabhängiger, die Be-
teiligten sind untereinander besser erreichbar. Dem wird jedoch wiederum ent-
gegengehalten, dass der direkte Kontakt zu bevorzugen sei und Kooperationen 
zwischen Schule und Betrieb eher die Ausnahme seien. 
4.5. Abschließende Methodenreflexion
Die klassischen Gütekriterien aus der Testtheorie wie Reliabilität, Validität und Objek-
tivität eignen sich, wie schon angedeutet, nur bedingt für die abschließende Beurteilung 
qualitativer Studien.1 In der Regel sind Gütekriterien an bestimmte Wissenschaftstheo-
rien und methodologische Konzepte geknüpft.2 Und da sich qualitative und quantitative 
Forschung sehr unterschiedlicher theoretischer Ansätze bedienen, gibt es nur bedingt 
eine Grundlage für eine gemeinsame Güteabschätzung. Im Rahmen des qualitativen Pa-
radigmas ist es jedoch noch nicht abschließend gelungen, allgemeine und übergeordnete 
Gütekriterien zu etablieren. Aktuell gibt es für die Einschätzung qualitativer Forschung 
vielfältige spezifische Gütekriterien, zugeschnitten auf die jeweiligen qualitativen For-
schungsmethoden.3 LAMNEK sieht in dem Begriff Angemessenheit einen Weg zur Lö-
sung des Problems der Gütefeststellung. „Wissenschaftliche Begriffe, Theorien und Me-
thoden sind dann als angemessen zu bezeichnen, wenn sie dem Erkenntnisziel des For-
schers und den empirischen Gegebenheiten gerecht werden.“4 
Neben dem Kriterium der Angemessenheit wurden die Gütekriterien (1) Verfahrensdo-
kumentation, (2) Regelgeleitetheit, (3) argumentative Interpretationsabsicherung, (4) 
Nähe zum Gegenstand als allgemeingültig und relevant für die Beurteilung der vorlie-
genden qualitativen Studie herangezogen.5 Im Folgenden werden die einzelnen Konzep-
                                                 
1 Vgl. Lamnek (2005), S. 146 f.
2 Vgl. Lamnek (2005), S. 143
3 Vgl. Lamnek (2005), S. 1 ff.
4 Vgl. Lamnek (2005), S. 145.
5 Vgl. Mayring (2002), S. 144 ff.
 
274
 
te vorgestellt und argumentativ dargelegt, inwieweit sie Berücksichtigung fanden. Eine 
Begutachtung der einzelnen Teilschritte der Studie erfolgte schon in Kapitel 4.2. Die 
folgenden Argumentationen beziehen sich auf die Bewertung des Forschungsprozesses 
im Gesamtzusammenhang. 
Zu (1): Das Kriterium der Verfahrensdokumentation ist in der qualitativen Forschung 
von besonderer Bedeutung, da die angewandten Instrumente in der Regel nicht standar-
disiert und häufig an die spezielle Situation des Untersuchungsgegenstandes angepasst 
sind. Um eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit des gesamten Forschungsprozesses 
gewährleisten zu können, muss demnach das Vorverständnis des Forschers, das Analy-
seinstrumentarium sowie die Durchführung und Auswertung der Datenerhebung exakt 
beschrieben und dokumentiert werden. Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde in 
Kapitel 4.2 jeder einzelne Schritt der Datenerhebung und Datenanalyse genau beschrie-
ben und anhand relevanter Gütekriterien diskutiert und beurteilt. Damit wurde der 
Pflicht der Verfahrensdokumentation im Untersuchungskontext angemessen Rechnung 
getragen.1 
Zu (2): Ein weiteres wichtiges Gütekriterium qualitativer Forschung ist die Regelgelei-
tetheit. Ein regelgeleitetes Vorgehen wirkt im Rahmen qualitativer Forschung dem 
Vorwurf der Willkür entgegen. Denn im qualitativen Paradigma dürfen zwar im Vorfeld 
geplante Analyseschritte verändert werden, um dem Prinzip der Offenheit gegenüber 
dem Untersuchungsgegenstand gerecht zu werden, dennoch sollen sequenzielle, syste-
matische Analyseschritte eingehalten werden, um die Qualität der Forschung abzusi-
chern. Kernstück der Arbeit ist die inhaltsanalytische Auswertung der Aussagen der 
Lehrkräfte. Die vollzogene Inhaltsanalyse wurde systematisch, Schritt für Schritt durch-
geführt, wie im Ablaufmodell beschrieben. So wurde die Voraussetzung für eine Regel 
geleitete Inhaltsanalyse geschaffen. Der Kodierleitfaden dient darüber hinaus als Quali-
tätssicherungsinstrument für die Konsistenz der Zusammenfassung der Aussagen zu Ka-
tegorien. Die Auswertung der quantitativen Ergänzungsfragen erfolgte nach standardi-
sierten Methoden der deskriptiven Statistik und bedarf keiner weiteren Diskussion.  
Zu (3): Ein regelgeleitetes Vorgehen mit vorher festgelegten Analyseschritten und se-
quenziellem Abarbeiten der Analyse bietet wiederum die notwendige Basis für eine ar-
gumentative Absicherung von Interpretationen.2 Denn Interpretationen können nicht 
bewiesen, gesetzt oder nach mathematischen Formeln errechnet werden, sie müssen 
durch in sich schlüssige Argumente, basierend auf empirischen Fakten, plausibel darge-
                                                 
1 Vgl. Lamnek (2005), S. 146.
2 Vgl. Lamnek (2005), S. 147.
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legt werden. Auftretende logische Brüche müssen erklärt und bei Bedarf Alternativ-
interpretationen expliziert werden. Im Rahmen dieses Kapitels wurden bisher zunächst 
nur sehr vorsichtige Interpretationen formuliert, die sich sehr stark auf die erhobenen 
Daten beziehen. Weitere Interpretationen folgen im vierten und letzten Teil dieser Ar-
beit im Zuge der Zusammenführung der theoretischen und empirischen Erkenntnisse 
aus allen drei Hauptkapiteln.  
Zu (4): Das Gütekriterium Nähe zum Gegenstand wird auch als der Leitgedanke qualita-
tiver Forschung bezeichnet. Die Forschung soll nicht im Rahmen einer Laborsituation 
durchgeführt werden, sondern an konkrete soziale Probleme anknüpfen, die für die Le-
benswelt der Beforschten relevant sind. Zudem sollen Forscher und Beforschte in einem 
gleichberechtigten Verhältnis gegenüberstehen.1 Dem ersten dieser beiden Aspekte 
wurde genüge getan. Durch die Computerneuausstattung in München ist für die Lehr-
kräfte eine konkrete soziale Situation entstanden, in der sie sich didaktisch neu orientie-
ren müssen. Dies gelingt nicht allen Lehrkräften gleichermaßen. Die vorliegende Studie 
stellt eine komplexe Situationsbeschreibung der didaktischen Implementierung der 
Computerneuausstattung aus Sicht der Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen dar. So 
können Problembereiche identifiziert und implementationsförderliche Maßnahmen ent-
wickelt werden. Dem Anspruch, ins „Feld“ zu gehen, wurde, da es sich bei der Datener-
hebungsmethode um eine Onlinebefragung handelte, nur zum Teil entsprochen. Zwar 
wurde die Onlinebefragung durch Leitfaden gestützte Experteninterviews an berufsbil-
denden Schulen in München, Informationsveranstaltungen und Schulbesuche sorgfältig 
vorbereitet, und die Befragungsteilnehmer hatten die Möglichkeit, während der inter-
netbasierten Befragung frei zu argumentieren und so die für sie relevanten Aspekte an-
zusprechen. Dennoch führte die Onlinebefragung zu einer größeren Distanz zwischen 
Forscher und Beforschten.  
Inwieweit die gewonnenen Erkenntnisse aus der projektbezogenen Studie in München 
mit den Erkenntnissen aus den externen empirischen  Studien übereinstimmen, wird in 
der Synopse dieser Arbeit geklärt. 
                                                 
1 Vgl. Mayring (2002), S. 146.
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5. Synopse der Medientheorie und der Empirie
Eine umfassende Computerneuausstattung mit weitreichenden Service- und Support-
strukturen – umgesetzt im Rahmen des Projektes „Information und Kommunikation“ 
der Stadt München – bildete den Ausgangspunkt einer qualitativen Studie zur didakti-
schen Integration digitaler Medien an berufsbildenden Schulen und den Ausgangspunkt 
der vorliegenden Arbeit. Die zentrale Fragestellung bestand darin, wie häufig Lehrkräfte 
an berufsbildenden Schulen der Stadt München diese Computerneuausstattung und die 
verfügbaren Anwendungen für ihre schulische Arbeit verwenden, welche Lehr-
/Lernziele sie mit der didaktischen Nutzung verfolgen, von welchen Erfahrungen sie 
berichten und welche Hemmnisse einer Nutzung ihrer Ansicht nach entgegenstehen. 
Ergebnis der qualitativen Studie ist ein komplexes Abbild der Motive, Erfahrungen und 
Meinungen der Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in München zur didaktischen 
Nutzung der Computerneuausstattung oder einzelner Komponenten sowie eine deskrip-
tive Analyse des Computernutzungsverhaltens einzelner Subgruppen.  
Um eine Außenperspektive zu den Argumenten der Lehrkräfte an Münchner Stadtschu-
len zu gewinnen, erfolgte im Kapitel 2 eine Literaturanalyse mit der Fragestellung, wel-
che Notwendigkeit aktuell besteht, digitale Medienkompetenzen an Schulen zu vermit-
teln, und welche didaktischen Potenziale durch die Nutzung digitaler Medien aus theo-
retischer Perspektive für Lehr-/Lernprozesse eröffnet werden. Ferner wurde nachgep-
rüft, ob der Mehrwert digitaler Medien oder die Notwendigkeit einer digitalen Medien-
kompetenzvermittlung an Schulen durch belastbare empirische Studien belegt ist, z. B. 
durch Schulleistungstests in Vergleichsstudien, oder ob sich Argumente für den Einsatz 
digitaler Medien an berufsbildenden Schulen eher auf unbegründete Wirkungsvermu-
tungen stützen.  
Eine weitere Außenperspektive zur qualitativen Studie im Münchner Bezugsfeld stellt 
die Prüfung des aktuellen Forschungsstandes zur digitalen Medienverwendung an be-
rufsbildenden Schulen in Deutschland dar. Diese aus forschungsmethodischer Sicht sehr 
heterogenen nationalen und internationalen Studien1 beschäftigten sich in diesem Be-
zugsfeld mit Fragestellungen zu den folgenden Punkten: technische und organisatori-
sche Rahmenbedingungen, Medienkompetenz und medienbezogene Qualifizierung von 
Lehrkräften, Häufigkeit der didaktischen Nutzung, Art und Weise der Nutzung, Inten-
                                                 
1 Vgl. Kapitel 3
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tionen, Einstellungen und Erfahrungen der Lehrkräfte und potenzielle Bedingungsfakto-
ren einer digitalen Medienverwendung im Unterricht.  
Die Erkenntnisse aus den beiden flankierenden Analysen in Kapitel 2 und 3 werden nun 
in der Synopse dieser Arbeit den Angaben und Argumenten der Lehrkräfte an berufsbil-
denden Schulen in München aus Kapitel 4 so weit wie möglich gegenübergestellt und 
dienen damit als ergänzende und validierende Außen-/Vergleichsperspektive. Insgesamt 
zeigt die Gegenüberstellung, dass die empirischen Ergebnisse aus den unterschiedlichen 
Studien sich größtenteils nicht widersprechen, sondern vielmehr ergänzen.  
Auf Basis dieser Synopse theoretischer und praktischer Perspektiven erfolgt die Beant-
wortung zentraler Fragestellungen. Im Folgenden wird zu jenen Fragestellungen Stel-
lung genommen, zu der empirische Ergebnisse vorliegen. Daraus abgeleitet werden ab-
schließend zentrale Schlussfolgerungen, Hypothesen und Forschungsdesiderata zur di-
daktischen Integration digitaler Medien an berufsbildenden Schulen.  
5.1. Zusammenfassung empirischer Befunde und Schlussfolgerungen
(1) Wie häufig nutzen Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Deutschland digitale 
Medien im Unterricht und zur Unterrichtsvorbereitung? Wie ist das Computernut-
zungsverhalten der Lehrkräfte zu beurteilen? 
In Anbetracht der KMK-Forderung, dass Lehrer/-innen digitale Medien zur Organisati-
on ihrer Lehr-/Lernprozesse einsetzen sollen1 und vor dem Hintergrund der kosteninten-
siven IT-Ausstattungsinitiativen an allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen in 
Deutschland stellt sich an erster Stelle die Frage, wie häufig Lehrkräfte an berufsbilden-
den Schulen digitale Medien im Unterricht und zur Unterrichtsvorbereitung verwenden 
und wie das Nutzungsverhalten der Lehrkräfte zu beurteilen ist.  
Hier zeigen sowohl die Analyse des aktuellen Forschungsstandes (siehe Kapitel 3.5) als 
auch die Ergebnisse der qualitativen Studie in München (siehe Kapitel 4.3.2), dass in 
jeder Studie im Durchschnitt ein gewisser Prozentsatz von Lehrkräften an berufsbilden-
den Schulen 
 digitale Medien nicht (je nach Studie 10–30 Prozent),  
 selten bzw. in sehr unregelmäßigen Abständen (je nach Studie 30–65 Prozent) 
 oder regelmäßig, d. h. einmal pro Woche bis täglich (je nach Studie 6–71 Pro-
zent),   
im Unterricht nutzt.  
                                                 
1 Vgl. Kapitel 2
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In der Regel überwiegt der Anteil der Lehrkräfte in einer Studie deutlich, die angeben, 
digitale Medien nicht oder lediglich in unregelmäßigen Abständen im Unterricht zu 
verwenden. Sehr hohe Nutzungsquoten verdeutlichten hingegen die Befragungen der 
IT-Lehrkräfte durch PÄTZOLD und die Befragung der Lehrkräfte an berufsbildenden 
Schulen in München. In der Münchner Studie zeichnete sich, vor dem Hintergrund der 
Computerneuausstattung, eine sehr intensive schulische Nutzung ab1; über zwei Drittel 
der befragten Lehrkräfte gaben an, die Computerneuausstattung einmal pro Woche bis 
täglich zu nutzen. Darüber hinaus ergab die Längsschnittstudie von BOFINGER, dass 
deutlich mehr Lehrkräfte aus Bayern im Jahr 2006 digitale Medien im Unterricht ver-
wenden als noch vier Jahre zuvor und dass diese digitalen Medien in der Regel wesent-
lich häufiger zur Unterrichtsvorbereitung als im Unterricht selbst verwenden. Insgesamt 
zeigen die Studien von BOFINGER, BREITER und RÖSNER, dass Lehrkräfte an berufsbil-
denden Schulen digitale Medien in der Regel deutlich häufiger einsetzen als Lehrkräfte 
an allgemeinbildenden Schulen. Im europäischen Vergleich sieht es anders auf. Hier 
verwenden Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Deutschland digitale Medien im 
Durchschnitt deutlich seltener im Unterricht als Lehrkräfte an vocational schools in den 
übrigen europäischen Mitgliedsländern.2 
Über alle Schulformen hinweg beurteilen BOFINGER und BREITER die Nutzung von 
Computernetzwerken und deren Komponenten aktuell noch als hinter den infrastruktu-
rellen Möglichkeiten zurückbleibend. So gaben beispielsweise auch in München – trotz 
der verbesserten Rahmenbedingungen – 30 Prozent der Lehrkräfte an berufsbildenden 
Schulen an, die Computerneuausstattung nie bzw. sehr selten in Anspruch zu nehmen. 
Vermutlich ist der Anteil der Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen, die angeben, digi-
tale Medien nie oder sehr selten einzusetzen, noch wesentlich höher, da in den berück-
sichtigten empirischen Studien und in der qualitativen Studie in München etwa 40–60 
Prozent der Lehrkräfte, die gebeten wurden, sich an der Befragung zu beteiligen, die 
Beantwortung verweigerten und so von einer positiven Verzerrung der Daten ausgegan-
gen werden muss. Das bedeutet: Vermutlich beteiligten sich überwiegend Lehrkräfte an 
den Befragungen, die einer Verwendung digitaler Medien im Unterricht befürwortend 
gegenüberstehen und diese auch überdurchschnittlich häufig im Unterricht nutzen.  
Diese empirischen Ergebnisse verdeutlichen, dass große Teile der Kollegien aktuell 
noch auf eine regelmäßige Nutzung digitaler Medien im Unterricht verzichten und folg-
lich die Potenziale digitaler Medien für Lehr-/Lernprozesse an berufsbildenden Schulen 
                                                 
1 Vgl. Kapitel 4.3.2
2 Vgl. Empirica (2006A), S. 185 ff.
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noch nicht umfassend genutzt werden. Dies liegt nicht zwangsläufig in einer mangeln-
den Motivation der Lehrkräfte begründet, sondern lässt sich auf unterschiedliche Grün-
de zurückführen. In diesen Zusammenhang stellt sich die Frage, wo aktuell die Ursa-
chen einer reduzierten Verwendung digitaler Medien im Unterricht zu suchen sind.  
(2) Führt eine Verbesserung der IT-Ausstattung an Schulen zu einer höheren Nutzung 
digitaler Medien durch Lehrkräfte? 
Die IT-Ausstattungsinitiativen der letzten Jahre zielten darauf, den Einsatz digitaler 
Medien im Unterricht deutscher Schulen zu steigern. Es stellt sich die Frage, ob dieses 
Ziel auch erreicht wurde, denn Computernetzwerke stellen zwar die technische Grund-
voraussetzung für eine schulische Nutzung digitaler Medien dar, nichtsdestotrotz ist die 
Verfügbarkeit von Computernetzwerken kein Garant für eine erhöhte Nutzung durch 
Lehrkräfte.  
BOFINGER stellte in seiner für bayrische Schulen repräsentativen Längsschnittstudie zu 
dem Thema fest, dass der Anteil der Lehrkräfte, die angaben, keine digitalen Medien im 
Unterricht zu verwenden, von 2002 bis 2006 deutlich zurückgegangen ist. Da auch im 
Bundesland Bayern zahlreiche Ausstattungsinitiativen seit dem Jahr 2000 stattfanden, 
liegt die Vermutung nahe, die erhöhte Nutzung sei auf die verbesserten Rahmenbedin-
gungen zurückzuführen. Auch die hohe Nutzungsquote an berufsbildenden Schulen in 
München lässt darauf schließen, dass die Verbesserung der Rahmenbedingungen einer 
digitalen Medienverwendung im Unterricht durch das IK-Projekt infolge der Bereitstel-
lung einer adäquaten IT-Infrastruktur, von Software und Service- und Wartungsstruktu-
ren dazu führt, dass ein Teil der Lehrkräfte nun verstärkt digitale Medien im Unterricht 
einsetzt. Diese Hypothese stützend stellte HAYEN in ihrer Untersuchung an berufsbil-
denden Schulen mit Bildungsgängen der Textil- und Bekleidungstechnik fest, dass an 
den Schulen, die über eine gute IT-Ausstattung verfügten, der Anteil der Nicht-Nutzer 
digitaler Medien signifikant geringer war als an Schulen mit mangelhafter IT-
Ausstattung.1 Aufgrund dieser Ergebnisse ist von Folgendem auszugehen: Die Etablie-
rung vernünftiger Rahmenbedingungen einer digitalen Medienverwendung an Schulen 
führt bei einem Teil des Kollegiums dazu, digitale Medien verstärkt im Unterricht ein-
zusetzen. Dementsprechend nennen die befragten Lehrkräfte der analysierten Studien 
vor allem fehlende Computer, Beamer, Internetanbindungen, Probleme mit der Technik 
als zentrale Hemmnisse für eine digitale Medienverwendung im Unterricht an berufs-
bildenden Schulen.2  
                                                 
1 Vgl. Hayen (2008), S. 243
2 Vgl. Kapitel 3.8.1
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Die Verbesserung der Rahmenbedingungen führt jedoch nicht bei allen Lehrkräften zu 
einer erhöhten Nutzung digitaler Medien im Unterricht. Trotz sehr guter technischer und 
organisatorischer Rahmenbedingungen geben beispielsweise auch an berufsbildenden 
Schulen in München knapp 30 Prozent der Befragungsteilnehmer an, die Computerneu-
ausstattung kaum oder nicht zu verwenden. Aufgrund dieser Befunde ist davon auszu-
gehen, dass nicht alle Lehrkräfte durch verbesserte IT-Rahmenbedingungen motiviert 
werden, digitale Medien an Schulen häufig zu verwenden. Ein Medienverzicht dieser 
Gruppe wird durch andere Faktoren begründet.  
(3) Welche personenbezogenen Faktoren begünstigen oder behindern eine regelmäßige 
Nutzung digitaler Medien durch Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen? 
Vor dem Hintergrund der Befunde, dass je nach externer Studie in der Regel nur eine 
Minderheit der Befragungsteilnehmer (15–35 Prozent) digitale Medien im Unterricht 
regelmäßig verwenden und auch an berufsbildenden Schulen in München etwa 30 Pro-
zent der Lehrkräfte angeben, die Computerneuausstattung nicht oder nur sehr selten zu 
nutzen, stellt sich die Frage, durch welche personenbezogenen Merkmale sich Lehrkräf-
te, die digitale Medien regelmäßig verwenden, von denjenigen unterscheiden, die ange-
ben, digitale Medien selten im Unterricht einzusetzen.  
Diesen Fragen wurde in den berücksichtigten externen Studien1 in der Regel überwie-
gend durch Befragung der Lehrkräfte und in der qualitativen Studie in München2 sowie 
in der Studie von HAYEN zudem durch Korrelationsanalysen und Mittelwertvergleiche 
nachgegangen. Die Gegenüberstellung der Korrelationsanalysen oder Mittelwertver-
gleiche der qualitativen Studie in München und der Studie von HAYEN ergeben ein 
übereinstimmendes Bild. Es wurden keine signifikanten oder lediglich sehr geringe Zu-
sammenhänge zwischen personenbezogenen Merkmalen der Lehrkräfte, wie Alter, Be-
rufserfahrung oder Geschlecht, und der Häufigkeit der digitalen Medienverwendung im 
Unterricht festgestellt.  
Einstellung der Lehrkräfte zum didaktischen Nutzen digitaler Medien
Als ein bedeutsamer Faktor hat sich demgegenüber die Einstellung der Lehrkräfte zum 
Mehrwert einer didaktischen Nutzung digitaler Medien herausgestellt. So wurden in der 
qualitativen Studie in München Korrelationskoeffizienten von rs (N = 189) = 0,47 (  < 
0,01) in Zusammenhang mit der Nutzungshäufigkeit des pädagogischen Netzes und der 
befürwortenden Einstellung der Lehrkräfte zum Mehrwert einer didaktischen Nutzung 
                                                 
1 Vgl. Kapitel 3.8.2
2 Vgl. Kapitel 4.3.3
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digitaler Medien berechnet. HAYEN errechnete hierzu im Rahmen ihrer Lehrerbefragung 
der Textil- und Bekleidungstechnik einen etwas schwächeren Koeffizienten von rs (N = 
141) = 0,27 ( 0,001). Demnach deuten die Ergebnisse darauf hin, dass entweder eine 
verstärkte Nutzung digitaler Medien im Unterricht zu einer positiven Einstellung gege-
nüber dem Medium oder aber eine befürwortende Einstellung zu einer erhöhten Nut-
zung führt – oder dass sich beide Faktoren wechselseitig bedingen. Übereinstimmend 
mit diesen Ergebnissen stellt auch BOFINGER in seiner für bayrische Lehrkräfte reprä-
sentativen Studie Folgendes fest: Lehrkräfte, die den didaktischen Nutzen digitaler Me-
dien (z. B. für Lernmotivation, technische Kompetenz, Fachkompetenz usw.)1 hoch ein-
schätzen, verwenden digitale Medien wesentlich häufiger als medienskeptische Kolle-
gen und Kolleginnen.2  
Die Ergebnisse der Korrelationsanalysen korrespondieren mit der subjektiven Einschät-
zung der in den unterschiedlichen Studien befragten Lehrkräfte. Die von BOFINGER und 
EMPIRICA befragten Lehrkräfte nannten einen insgesamt wenig erkennbaren didakti-
schen Mehrwert als zentralen Demotivationsfaktor für eine verstärkte Nutzung digitaler 
Medien im Unterricht. Auch die qualitative Befragung im Münchner Kontext zeigte, 
dass Lehrer/-innen die Nutzung einzelner Computeranwendungen im Unterricht sehr 
häufig mit der Begründung ablehnen, keinen Sinn oder keine Notwendigkeit in einer 
Nutzung zu sehen.3  
Digitale Medienkompetenzen der Lehrkräfte
Ein weiterer wichtiger Bedingungsfaktor für eine häufige digitale Medienverwendung 
im Unterricht sind gut ausgeprägte digitale Medienkompetenzen der Lehrkräfte. Hier 
wurde in der qualitativen Studie in München ein Korrelationskoeffizient von rs (N = 
191) = 0,63 (  < 0,01) zwischen den beiden Variablen festgestellt. In der von EMPIRICA 
durchgeführten europäischen Benchmarkstudie gab zudem etwa ein Drittel der Befra-
gungsteilnehmer an, fehlende digitale Medienkompetenzen führten bei ihnen zu einem 
reduzierten Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Diese Aussage validierend stellen 
Lehrkräfte der Schulregionen GIESEN und FRANKFURT eine bedarfsgerechte Fortbildung 
als wichtigen Verbesserungsbereich an berufsbildenden Schulen heraus.4 Insgesamt 
scheinen defizitäre Computerkompetenzen jedoch für die Mehrheit der befragten Lehr-
                                                 
1 Vgl. Kapitel 3.8.2.
2 Bofinger stellt zwar die Häufigkeit der Mediennutzung der Befürworter digitaler Medien und der Me
dienskeptiker gegenüber, errechnet jedoch keine Korrelationskoeffizienten oder die Signifikanz der Mit
telwertunterschiede.
3 Vgl. Kapitel 4.4.1.2.
4 Vgl. Kapitel 3.8.1.
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kräfte an berufsbildenden Schulen kein großes Problem darzustellen, da sie trotz der ge-
nannten Defizite in der Lehrerbildung1 studienübergreifend ihre digitalen Medienkom-
petenzen relativ selbstbewusst einschätzen. Unklar bleibt jedoch die Rolle der medien-
didaktischen Kompetenzen, die jedoch in den berücksichtigten empirischen Studien 
nicht erhoben wurde.  
Lediglich die Fortbildungswünsche der Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Gie-
ßen-Vogelsberg und Frankfurt deuten darauf hin, dass eine weiterführende mediendi-
daktische Qualifizierung dem Integrationsprozess digitaler Medien an Schulen zuträg-
lich ist. 
Unterrichtsfach der Lehrkraft
Ein nicht unwesentlicher Einflussfaktor für die Medienwahl der Lehrkraft stellt des 
Weiteren das zu unterrichtende Unterrichtsfach dar. Im Rahmen der qualitativen Studie 
an berufsbildenden Schulen in München wurden fachspezifische Unterschiede in der 
Mediennutzung festgestellt. 
Besonders in techniknahen Fächern, wie z. B. Informatik, technisches Zeichnen mit 
CAD-Programmen, Gestaltung von Digital- und Printmedien etc., sind digitale Medien 
zentraler Unterrichtsinhalt; infolgedessen gibt es für ihren Einsatz kaum eine Alternati-
ve und die befragten Lehrkräfte verwenden sie annähernd mehrmals wöchentlich bis 
täglich im Unterricht.  
In medienneutralen Fächern, wie z. B. Deutsch, Religion, Politik, Fremdsprachen, Lan-
deskunde usw., dienen digitale Medien hauptsächlich zur Unterstützung des Lehr-
/Lernprozesses und weniger als Unterrichtsinhalt. Hier entscheidet die Lehrkraft, ob ei-
ne didaktische Integration den intendierten Lehr-/Lernzielen förderlich ist oder nicht. 
Dementsprechend variiert die Nutzungshäufigkeit digitaler Medien in Abhängigkeit von 
der Einstellung und den digitalen Medienkompetenzen der Lehrkräfte.  
Fächern mit überwiegend psychomotorischen Lernzielen, wie etwa Fachpraxis, Ergo-
therapie, Sport, Musik, in denen eher Bewegungsabläufe bzw. Arbeitstechniken einge-
übt werden sollen, ist der Einsatz von digitalen Medien häufig nicht lernzielfördernd, da 
im Unterricht überwiegend psychomotorische Lernziele angestrebt werden, die kaum 
durch Medien vermittelbar sind, sondern praktisch geübt werden müssen. Aus diesem 
Grund verwundert es nicht, dass in diesen Fächern eine unterdurchschnittliche Nutzung 
digitaler Medien im Unterricht festgestellt wurde.  
                                                 
1 Vgl. Kapitel 3.4
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(4) Welches sind die meistgenutzten Anwendungen im Unterricht, wie werden diese in 
den Unterricht integriert und welche Argumente nennen die Lehrkräfte im Kontext 
der Nutzung einzelner Anwendungen? 
Nachdem die Häufigkeit der Mediennutzung und die potenziellen Bedingungsfaktoren 
geklärt wurden, stellt sich nun die Frage, welche Anwendungen von den Nutzern digita-
ler Medien auf welche Art und Weise in den Unterricht integriert werden und welche 
Erfahrungen die Lehrkräfte hierzu äußern.  
Über alle Studien hinweg1,2 zeigt sich, dass digitale Anwendungen wie das Internet und 
Textverarbeitungsprogramme mit Abstand am häufigsten im Unterricht verwendet wer-
den. Ebenso finden branchenspezifische Anwendungen an berufsbildenden Schulen 
(beispielsweise in Frankfurt) ihren festen gleichberechtigten Platz im Medienrepertoire. 
Lehrkräfte der Textil- und Bekleidungstechnik geben sogar an, dass branchenspezifi-
sche Software die am häufigsten genutzten digitalen Anwendungen im Unterricht sind. 
Neben der klar dominierenden Rolle dieser Softwareprodukte werden auch noch Prog-
ramme wie Acrobat Reader, Tabellenkalkulations-, Präsentationsprogramme (insofern 
ein Beamer zur Verfügung steht) und digitale audiovisuelle Medien zur Vorführung 
durch die Lehrkraft relativ häufig im Unterricht verwendet.  
Lern- und Übungsprogramme haben demgegenüber eine eher randständige Bedeutung 
im Unterricht berufsbildender Schulen. Etwa 14–26 Prozent der befragten Lehrkräfte in 
Bremen und Gießen-Vogelsberg setzen Lern- und Übungsprogramme einmal im Mo-
nat/mehrmals pro Woche ein. Münchener Lehrkräfte äußern sich gleichermaßen befür-
wortend und ablehnend zum Einsatz von Lernprogrammen im Unterricht. Obwohl sie 
auf ein sehr breites Softwareangebot zurückgreifen können, integrieren sie Lern- und 
Übungsprogramme häufig nicht im Unterricht, da es ihrer Ansicht nach zu wenige ge-
eignete Programme für den Einsatz im Unterricht gibt.3  
Dem Einsatz branchenspezifischer Software im Unterricht messen die Lehrkräfte be-
rufsbildender Schulen in München wiederrum eine sehr hohe Bedeutung bei, vor allem 
da sie durch die Verwendung im Unterricht den Bezug zur Berufspraxis hergestellt se-
hen und die Vermittlung von Kompetenzen im Umgang mit branchenspezifischer Soft-
ware relevant für den gewählten Ausbildungsberuf der Schüler/-innen ist. Das Spektrum 
dieser Anwendungen ist sehr breit und geht, in Abhängigkeit des Berufsfeldes, von 
                                                 
1 Vgl. Kapitel 4.3.2
2 Vgl. Kapitel
3 Vgl. Kapitel 4.4.2
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Diagnosesoftware von Motoren über Programmiersprache bis zu CAD-Anwendungen. 
HAYEN stellt in ihrer Untersuchung fest, dass Lehrkräfte der Textil- und Bekleidungs-
technik vor allen anderen digitalen Medien branchenspezifische Anwendung, wie z. B. 
CAD-Programme, bevorzugt im Unterricht einsetzen. Auch die Befragungsergebnisse 
an berufsbildenden Schulen in Frankfurt deuten darauf hin, dass der Einsatz branchen-
spezifischer Software an berufsbildenden Schulen ein selbstverständlicher Bestandteil 
des berufsbezogenen Unterrichts ist. Aufgrund der Relevanz dieser Programme für die 
berufliche Ausbildung zählt das Einüben ihrer fachgerechten Verwendung zu den zent-
ralen Inhalten bestimmter Ausbildungsberufe. 
 
Den Bezug zur Berufspraxis hergestellt, sehen die Lehrkräfte in München auch durch 
den Einsatz von Officeprogrammen im Unterricht, die häufig im Arbeitsleben verwen-
det werden. Die Vermittlung von Kompetenzen im Umgang mit diesen Programmen ist 
deshalb zum Teil zentrales Unterrichtsziel. Darüber hinaus haben diese Programme den 
konkreten didaktischen Mehrwert, dass sie den Schüler/-innen als Arbeitswerkzeug im 
Unterricht dienen. 25–66 Prozent der befragten Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen 
in München, Bremen, Frankfurt und Gießen-Vogelsberg geben an, Officeprogramme 
mindestens einmal pro Woche im Unterricht in die Hand der Schüler/-innen zu geben, 
damit diese Materialien erstellen, Arbeitsergebnisse dokumentieren und präsentieren 
können. Dies geschieht sowohl in Kleingruppen als auch in Einzelarbeit.1 Sind die 
Computer im Klassenzimmer zudem in ein Netzwerk eingebunden, werden die Arbeits-
ergebnisse der Schüler/-innen gespeichert und im Klassenverband oder klassenübergrei-
fend zugänglich gemacht, was den arbeitsteiligen Unterricht erleichtert. Die Anwen-
dungen bieten, nach Ansicht der Lehrkräfte, eine gute Basis für Gruppen und Projektar-
beit.2 Darüber hinaus vertreten über drei Viertel der von EMPIRICA befragten Lehrkräfte 
an vocational schools in Europa die Einstellung, dass Computer von Schülern und 
Schülerinnen für gemeinschaftliche und produktive Arbeit genutzt werden sollen.3 Des 
Weiteren dienen digitale Medien auch als Werkzeug im lehrerzentrierten Unterricht. 
Mithilfe von Präsentationsprogrammen, den entsprechenden Beamern und durch den 
Einsatz von audiovisuellen Medien werden Unterrichtsinhalte zentral im Klassenunter-
richt vermittelt.  
 
                                                 
1 Vgl. Kapitel 4.4.2
2 Vgl. Kapitel 3.6
3 Vgl. Kapitel 3.7
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Das Internet erfreut sich im Unterricht einer ähnlichen Beliebtheit wie Officeprogram-
me. Etwa 21–64 Prozent der befragten Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in Mün-
chen, Gießen-Vogelsberg, Bremen, Frankfurt oder Lehrkräfte der Textil- und Beklei-
dungstechnik aus dem gesamten Bundesgebiet geben an, das Internet mindestens einmal 
pro Woche im Unterricht zu verwenden. Für Lehrkräfte an Wirtschaftsschulen oder 
BOS/FOS in Bayern ist das Internet die wichtigste digitale Anwendung im Unterricht. 
Es wird dort vor allem zur Informationsrecherche der Schüler/-innen genutzt. Lehrkräfte 
in München begründeten ihre bevorzugte Verwendung des Internets im Unterricht da-
mit, dass aktuelle Informationen vor allem von den Schülern und Schülerinnen und bei 
Bedarf auch von den Lehrkräften im Unterricht sehr schnell und unkompliziert be-
schafft werden können. Das zentrale Lehr-/Lernziel hierbei besteht in der Förderung der 
Schülerselbstständigkeit und der Förderung von kritischen Medienkompetenzen. Darü-
ber hinaus macht den Schülern und Schülerinnen der Umgang mit dem Medium Spaß, 
was zu einer erhöhten Motivation im Unterricht führt. Ein Problembereich hierbei stellt 
jedoch die Verhaltenskontrolle der Schüler/-innen dar. Internetrecherchen erfolgen laut 
Angabe der Lehrkräfte in Frankfurt und Gießen-Vogelsberg gleichermaßen in Klein-
gruppen wie auch in Einzelarbeit.  
(5) Wie häufig werden E-Mail-Anwendungen, Computernetzwerke und Onlineplattfor-
men zur schulischen Kommunikation an berufsbildenden Schulen und zur Unter-
richtsvor-/-nachbereitung genutzt? Erweitert sich die Kommunikation im schuli-
schen Kontext durch die Nutzung dieser digitalen Medien? 
Dieser Aspekt wurde in den Lehrerbefragungen innerhalb der Schulregio-
nen/Bundesländer München, Gießen-Vogelsberg, Bremen, Bayern, Frankfurt und der 
Studie von HAYEN im Bezugsfeld Textil- und Bekleidungstechnik behandelt.  
Insgesamt deutet sich an, dass Lehrkräfte digitale Medien deutlich häufiger zur Unter-
richtsvor- und -nachbereitung nutzen als im Unterricht selbst. So stellt beispielsweise 
BOFINGER fest, dass knapp zwei Drittel der befragten bayrischen Lehrkräfte an Wirt-
schaftsschulen sowie Fachober- und Berufsoberschulen digitale Medien ein-
mal/mehrmals pro Woche zur Unterrichtsvorbereitung verwenden, wohingegen im Ver-
gleich dazu lediglich ein Drittel digitale Medien in dieser Intensität im Unterricht nutzt. 
Ebenso geben nahezu alle befragten Lehrkräfte in Gießen-Vogelsberg an, digitale Me-
dien – vor allem das Internet – zur Unterrichtsvorbereitung einzusetzen. Münchner 
Lehrkräfte argumentieren in diesem Kontext, dass sie das Internet für die Unterrichts-
vorbereitung nutzen, um schnell an aktuelle Informationen zu gelangen und ihr eigenes 
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Wissen über bestimmte Themenbereiche zu erweitern oder zu aktualisieren. Dies bringt 
ihrer Argumentation nach Aktualität in den Unterricht. Ferner beschaffen sie sich über 
das Internet fertige Unterrichtsmaterialien, die sie für ihren Unterricht adaptieren, 
obendrein holen sie sich Anregungen und Ideen für die Gestaltung ihres Unterrichts.  
Darüber hinaus zeigt sich studienübergreifend, dass ein Teil der befragten Lehrkräfte 
(etwa 10–33 Prozent) damit beginnen, Lernplattformen gelegentlich/regelmäßig (= ein-
mal im Monat/mehrmals pro Woche)1 zur Kommunikation im Klassenverband oder im 
Kollegium zu nutzen. Diese Lehrkräfte ziehen Lernplattformen heran, um die Unter-
richtsarbeit zu unterstützen, indem den Schülern und Schülerinnen Materialien online 
zur Verfügung gestellt, Schülerarbeitsergebnisse netzgestützt präsentiert und online die 
Zusammenarbeit im Klassenverband angeregt wird. Des Weiteren kommuniziert ein ge-
ringer Prozentsatz der Lehrkräfte hin und wieder außerhalb des Unterrichts mit ihren 
Schülern und Schülerinnen via E-Mail. 
Neben der sich anbahnenden Erweiterung der Kommunikation zwischen Lehrkräften 
und Schülern und Schülerinnen hat sich vor allem auch die Kommunikation zwischen 
den Lehrkräften durch die Verfügbarkeit von Computernetzwerken an den Schulen 
deutlich intensiviert. So kommunizieren über zwei Drittel der befragten Lehrkräfte an 
berufsbildenden Schulen in Frankfurt und Gießen-Vogelsberg gelegentlich/regelmäßig 
mit Kollegen und Kolleginnen via E-Mail und teilweise stellen sie sich auch gegenseitig 
Unterrichtsmaterialien online zur Verfügung. Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in 
München verweisen ebenfalls darauf, dass sich im Zuge der Computerneuausstattung 
die Kommunikation verstärkt und verbessert hat, da der Informations- und Datenaus-
tausch im Kollegium nun schneller und einfacher erfolgt und im Schulnetzwerk 
Tauschordner für Unterrichtsmaterialien genutzt werden. Vor allem wird E-Mail zur 
Kommunikation genutzt, was die Erreichbarkeit von Kollegen und Kolleginnen wesent-
lich erhöht. Diesen Aspekt empfinden die befragen Lehrkräfte als arbeitserleichternd.2  
Die dargestellten Ergebnisse zeigen, dass einige Lehrkräfte damit beginnen, die persön-
liche Kommunikation mit Schüler/-innen und Kolleg/-innen durch Lernplattformen, 
Computernetzwerken und E-Mail-Anwendungen auf virtueller Ebene fortzuführen und 
zu erweitern. Es ist davon auszugehen, dass sich dieser Trend im Zuge weiterer Ausstat-
tungsinitiativen, Schulentwicklungsmaßnahmen und verbesserter Onlineangebote in den 
nächsten Jahren noch deutliche verstärken wird.  
                                                 
1 Vgl. Kapitel 3.5
2 Vgl. Kapitel 4.4.2
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(6) Wird durch den Einsatz digitaler Medien ein Lehr-/Lernkulturwandel weg von leh-
rerzentrierten hin zu schülerzentrierten Unterrichtskonzepten gefördert? 
Diese Frage wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit mit einem vorsichtigen Ja beant-
wortet, obwohl hierzu ambivalente Befunde vorliegen und empirische Studien an all-
gemeinbildenden Schulen darauf hinweisen, dass Lehrkräfte digitale Medien tendenziell 
in den bestehenden Unterrichtsstil integrieren.1 So zeigte beispielsweise die Studie 
„eLearning Nordic“, dass an allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen in skan-
dinavischen Ländern – obwohl hier digitale Medien schon seit mehreren Jahren flä-
chendeckend im Unterricht integriert sind – häufig Unterrichtsformen praktiziert wer-
den, in denen Schüler/-innen eine konsumierende Rolle einnehmen.  
Der aktuelle Forschungsstand zur digitalen Medienverwendung an berufsbildende Schu-
len in Deutschland2 deutet demgegenüber darauf hin, dass diese gleichermaßen in schü-
ler- als auch in lehrerzentrierten Unterrichtskonzepten zum Einsatz kommen. Vor allem 
Officeprogamme und das Internet werden innerhalb von auftragsbezogener Gruppen- 
und Projektarbeit im Unterricht relativ häufig als Werkzeug in die Hand der Schüler/-
innen gelegt. Sie dienen der Informationsbeschaffung, Materialerstellung, Dokumenta-
tion und Ergebnispräsentation. Computernetzwerke bieten zudem die notwendige In-
frastruktur, um die Arbeitsergebnisse digital zu dokumentierten, zusammenzuführen 
und zu kommunizieren. Gleichermaßen nutzen jedoch auch Lehrkräfte vor allem Prä-
sentationsprogramme und audiovisuelle Medien, um Inhalte vor der Klasse frontal zu 
präsentieren. In diesen Unterrichtsszenarien nehmen Schüler/-innen wiederum eine eher 
passive Rolle ein.  
Vor dem Hintergrund der Aussage von PÄTZOLD, der 2001 im Rahmen der Studie Lehr-
Lernmethoden in der beruflichen Bildung feststellte, dass Frontalunterricht an berufs-
bildenden Schulen in Deutschland immer noch die dominierende Sozialform im Unter-
richt darstellt, werden die empirischen Ergebnisse der vorliegenden Arbeit dahingehend 
interpretiert, dass die Verfügbarkeit digitaler Medien innovativen Lehrkräften die Um-
setzung von Projektarbeit im Unterricht erleichtert. Es vollzieht sich demnach kein 
Lehr-/Lernkulturwandel ausgehend vom Extrempol „lehrerzentrierter Unterricht“ über-
gehend zum Extrempol „schülerzentrierter Unterricht“, sondern die Dominanz des Fron-
talunterrichts wird gemindert, zugunsten einer eher ausgewogenen Mischung lehrer- 
und schülerzentrierten Unterrichts.  
                                                 
1 Vgl. Kapitel 2.3.2
2 Vgl. Kapitel 2.3.2 und Kapitel 4.4.2
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(7) Welchen didaktischen Mehrwert sehen Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen im 
Einsatz digitaler Medien im Unterricht? Korrespondiert die Einstellung der Lehr-
kräfte mit der Medienwirkungsforschung? 
Die Ergebnisse der Medienwirkungsforschung zeigen ein ambivalentes Bild im Hinb-
lick auf die Fragestellung, ob der Einsatz digitaler Medien zu einer erhöhten Lernleis-
tung der Schüler/-innen führt. Zwar wurden durch Korrelationsanalysen in einigen em-
pirischen Studien1 verbesserte Lernleistungen festgestellt, diese lassen sich jedoch nicht 
eindeutig auf die Medienwahl im Lehr-/Lernprozess zurückführen. Wie die PISA-Studie 
2006 in diesem Zusammenhang zeigt, ist vielmehr davon auszugehen, dass das Zusam-
menspiel individueller und soziodemografischer Voraussetzungen der Schüler/-innen 
mit dem Lernverhalten, dem Unterrichtskonzept, dem Verhalten der Lehrkraft usw. zu 
den Leistungsunterschieden der jeweiligen Schülergruppen führte. 
Trotz dieser ambivalenten Befunde konstatieren die befragten Lehrkräfte an berufsbil-
denden Schulen digitalen Medien im Unterricht studienübergreifend einen didaktischen 
Nutzen auf unterschiedlichen Ebenen. Studienübergreifend stellt die überwiegende 
Mehrheit der Befragungsteilnehmer beispielsweise eine motivierende Wirkung digitaler 
Medien auf die Schüler/-innen fest.2 Ebenso geschlossen bekräftigen die von PÄTZOLD, 
BOFINGER und EMPIRICA befragten Lehrkräfte, dass Lernprozesse durch den Einsatz di-
gitaler Medien effizienter werden, die Fachkompetenz der Schüler/-innen steigt oder die 
Verwendung von Computern im Unterricht zu einer höheren Lernleistung der Schüler/-
innen führt. Demgegenüber stehen etwa 20–30 Prozent der Lehrkräfte, die diesen Aus-
sagen nicht zustimmen.  
Auch Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in München argumentieren, dass durch 
den Einsatz der Computerneuausstattung im Unterricht Lehr-/Lernprozesse zielorien-
tierter und effektiver ablaufen. Häufiger nennen diese jedoch Argumente, die darauf 
hinweisen, dass das selbstständige und aktive Lernen und Arbeiten der Schüler/-innen 
durch den Einsatz der Computerneuausstattung unterstützt wird. Dies scheint für Lehr-
kräfte an berufsbildenden Schulen in Deutschland ein sehr wichtiger Aspekt zu sein. So 
sind 96 Prozent der von EMPIRICA befragten Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen in 
Deutschland der Ansicht, dass Computer und Internet für selbstgesteuerte Informations-
recherchen und gemeinschaftliche produktive Arbeit im Unterricht genutzt werden sol-
len. Didaktische Intention einer selbstgesteuerten Informationsrecherche ist dabei vor 
allem der Erwerb kritischer Medienkompetenzen bei den Schülern und Schülerinnen. 
                                                 
1 Vgl. Kapitel 2.3.3
2 Vgl. Kapitel 4.4.1.1 und Kapitel 3.7
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Demnach sehen die Lehrkräfte den didaktischen Mehrwert digitaler Medien überwie-
gend auch darin begründet, dass sie sich als nützliche Werkzeuge für aufgabenbezoge-
nes Lernen und Arbeiten der Schüler/-innen im Unterricht bewährten und ihnen größere 
Handlungsräume im Unterricht eröffnen. Insgesamt zeigt sich, dass die Mehrheit der 
Befragungsteilnehmer dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht eine hohe Bedeutung 
und einen deutlich erkennbaren didaktischen Mehrwert beimisst. Vor allem die Bedeu-
tung digitaler Medien für die berufliche Praxis ist ein weiterer wichtiger Motivations-
faktor, digitale Medien im Unterricht berufsbildender Schulen einzusetzen.  
Neben den Medienbefürwortern gibt es jedoch auch eine Gruppe von Lehrkräften, die 
keinen erkennbaren Mehrwert in der Verwendung digitaler Medien im Unterricht sieht. 
Diese Lehrkräfte nutzen sie signifikant seltener als Lehrkräfte mit einer befürwortenden 
Einstellung. Gegenargumente von Lehrkräften an berufsbildenden Schulen in München 
sind jedoch nicht didaktisch begründet, sondern sie beziehen sich auf organisatorische 
Aspekte der Medienverwendung. So sind es vor allen Dingen defizitäre Schulcomputer-
netzwerke, Probleme mit der Technik, Zugangs- und Raumprobleme und eine insge-
samt hohe Arbeitsbelastung der Lehrkräfte, die eine stärkere Nutzung digitaler Medien 
im Unterricht ihrer Ansicht nach verhindern. Gibt es dann auch noch Zweifel am didak-
tischen Mehrwert, ist ein Teil der Lehrkräfte nicht bereit, den anfangs erhöhten Arbeits-
aufwand in Kauf zu nehmen, ihren altbewährten Unterricht umzustellen und digitale 
Medien regelmäßig im Unterricht zu verwenden. Die Gruppe der Medienskeptiker ist 
vermutlich in den analysierten empirischen Studien unterrepräsentiert, da die Rücklauf-
quoten bei maximal 60 Prozent lagen und sich überwiegend Lehrkräfte an der Befra-
gung beteiligten, die einer digitalen Medienverwendung im Unterricht befürwortend ge-
genüberstehen.  
Vorausgehend erfolgte die Beantwortung zentraler Fragestellungen, basierend auf den 
empirischen Ergebnissen der vorliegenden Arbeit. Die Analyse der verfügbaren exter-
nen Studien und die Ergebnisse der eigenen qualitativen Studie warfen jedoch auch 
neue Fragen auf, zu denen aktuell kaum empirische Ergebnisse vorliegen. Welche zent-
ralen Forschungsdesiderata zentral erscheinen, wird nun im Folgenden dargelegt.  
5.2. Forschungsdesiderata
Der in dieser Arbeit erfasste Forschungsstand zur didaktischen Implementierung digita-
ler Medien an berufsbildenden Schulen sowie die verfügbaren technischen und organi-
satorischen Rahmenbedingungen sind insgesamt als sehr heterogen und fragmentarisch 
einzustufen. Dies verwundert nicht, da aktuell die berufliche Lehr-/Lernforschung im-
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mer noch als defizitär eingestuft wird.1 Zwar wurden mittels systematischer Literaturre-
cherche einige aktuelle empirische Studien identifiziert, die zum Teil detailliert die di-
daktische Integration digitaler Medien an berufsbildenden Schulen schilderten, diese 
waren jedoch nicht einfach zu identifizieren, da in zahlreichen medienbezogenen Stu-
dien Lehrkräfte allgemeinbildender und berufsbildender Schulformen gemeinsam be-
fragt und die Ergebnisse teilweise zusammengefasst berichtet wurden. Diese Vorge-
hensweise ist zu kritisieren, weil sich die Integration digitaler Medien durch Lehrkräfte 
unterschiedlicher Schulformen mitunter deutlich unterscheidet, z. B. im Hinblick auf die 
Aspekte Nutzungshäufigkeit, Art und Weise der didaktischen Nutzung, pädagogisch-
didaktische Intentionen der Medienverwendung usw. Darüber hinaus herrschen an den 
einzelnen Schulen große Unterschiede in Bezug auf die technischen und organisatori-
schen Rahmenbedingungen einer digitalen Medienverwendung (z. B. Verfügbarkeit von 
Computernetzwerken und Software), die computerbezogenen Kompetenzen der Lehr-
kräfte und die individuellen Voraussetzungen der Schüler/-innen (z. B. Alter, Bildungs-
niveau). Aufgrund dieser unterschiedlichen Bedingungsfelder einer digitalen Medien-
verwendung im Unterricht allgemeinbildender und berufsbildender Schulformen ist eine 
getrennte, schulformbezogene Berichterstattung zu diesem Themenkomplex opportun.  
Vor dem Hintergrund der bildungspolitischen Forderungen, dass eine digitale Medien-
verwendung an Schulen für alle Lehrkräfte – den pädagogisch-didaktischen Zielen der 
jeweiligen Bildungsgänge entsprechend – selbstverständlich werden soll und die didak-
tischen Zielperspektiven handlungsorientierten bzw. schülerorientierten Unterrichts mi-
thilfe digitaler Medien umzusetzen ist, können aus den gewonnenen Erkenntnissen der 
vorliegenden Arbeit folgende Forschungsdesiderata oder Zielfelder berufspädagogischer 
Forschung identifiziert werden:  
(1) Aktuell bahnt sich ein systematisches Medienmanagement an berufsbildenden Schu-
len in einigen Schulregionen an, dadurch eröffnet sich ein neues Forschungsfeld. 
Diesem Medienmanagement liegen medienpädagogische Entwicklungspläne zu-
grunde. Insgesamt gibt es zu diesem Themenfeld bisher nur vage Befunde, die sich 
auf unterschiedliche Steuerungsebenen (Landesebene, regionale Ebene, Schulebene) 
beziehen. Die empirischen Ergebnisse der vorliegenden Arbeit deuten darauf hin, 
dass an berufsbildenden Schulen, auf Einzelschulebene, aus den bestehenden me-
dienpädagogischen Entwicklungsplänen zum Teil noch wenig konkrete Maßnahmen 
(wie z.B. Formulierung von Zuständigkeiten innerhalb der Schule) abgeleitet wur-
                                                 
1 Vgl. Straka (2005), S. 396
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den. Von Interesse wären langfristige empirische Studien in fortschrittlichen Schul-
regionen, die die Ausgestaltung dieses Schulentwicklungsprozesses an berufsbil-
denden Schulen – mit dem Ziel einer sinnvollen didaktischen Integration digitaler 
Medien im Lehr-/Lernprozess durch eine breite Mehrheit der Lehrkräfte – auf allen 
Steuerungsebenen empirisch begleiten.  
(2) Im Zusammenhang mit dem oben genannten Forschungsdesiderat stellt sich zusätz-
lich die Frage, ob jede Innovation an berufsbildenden Schulen für sich oder ob nicht 
beispielsweise die Einführung der Lernfelder und die Implementierung digitaler 
Medien auf Schulebene im Zusammenhang untersucht werden sollten. Diese Frage 
stellt sich, da von Medienforschern immer wieder betont wird, dass konstruktivisti-
scher Unterricht mit digitalen Medien oder verbesserte Lernleistungen nicht durch 
das Medium per se, sondern u. a. in Kombination mit entsprechender Unterrichts-
planung/Unterrichtskonzeption bewirkt werden. Aus diesem Grund erscheint in der 
beruflichen Bildung eine gemeinsame Betrachtung der Umsetzung des Lernfeldkon-
zeptes und der flächendeckenden Integration digitaler Medien in den Unterricht und 
die daraus resultierenden Wirkungen auf den Lehr-/Lernprozess sinnvoll. Diese 
These wird auch durch die Resultate des Modellversuchs CLIBS1 gestützt, dessen 
Ergebnisse die Formulierung der Hypothese erlauben, dass der Einsatz digitaler 
Medien im Unterricht die Umsetzung des Lernfeldkonzeptes und damit auch die 
Umsetzung des damit intendierten handlungsorientierten Unterrichts begünstigt. 
Darüber hinaus liegt die Vermutung nahe, dass diese Beziehung wechselseitig be-
steht und durch die Umsetzung des Lernfeldkonzeptes in Bildungsgangteams auch 
die Medienfrage neu durchdacht und so Impulse für die verstärkte Nutzung digitaler 
Medien im Unterricht gegeben werden können. Ob diese Hypothesen der Überprü-
fung in der Realität standhalten, müsste durch entsprechend angelegte empirische 
Untersuchungen überprüft werden. 
(3) Die Analyse der empirischen Studien in der vorliegenden Arbeit zeigte ferner, dass 
der Einsatz digitaler Medien an berufsbildenden Schulen zum Teil an der Oberflä-
che und selten fachspezifisch erfolgte. Aus diesem Sachverhalt resultiert das For-
schungsdesiderat einer differenzierteren Betrachtung. Diese Forderung beinhaltet 
zum einen, dass neben der digitalen Medienverwendung im Lehr-/Lernprozess auch 
überprüft wird, ob an den jeweiligen Schulen die hierzu notwendigen Voraussetzun-
gen im Kollegium sowie die technischen und organisatorischen Rahmenbedingun-
                                                 
1 Vgl. Kapitel 2.3.2.2.2
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gen vorliegen. Zum anderen umfasst der Sammelbegriff digitale Medien die unter-
schiedlichsten Programme (vom einfachen kostenlosen PDF-Reader, E-Mail-
Anwendungen, Instant Messenger bis hin zur kostenintensiven branchenspezifischen 
Software usw.) und verschiedenste Hardware (Computer, Notebook, PDA, Beamer, 
Handy, MP3-Player, Whiteboard usw.). Aufgrund der kontinuierlich zunehmenden 
Vielfalt digitaler Medien sollten Fragen zur Nutzungshäufigkeit, zur Art und Weise 
der Medienverwendung, zum didaktischen Mehrwert der gebräuchlichsten digitalen 
Anwendungen für den Lehr-/Lernprozess für jedes Medium gesondert und vor allem 
auch im fachdidaktischen Zusammenhang untersucht werden. Differenzierte empiri-
sche Ergebnisse hierzu sind kaum verfügbar. Denn nur an den Lern- und Bildungs-
zielen eines beruflichen Bildungsganges kann sich der Mehrwert einer digitalen 
Medienverwendung im Unterricht und daraus abgeleitet die Beurteilung der Nut-
zungshäufigkeit messen lassen. Liegen diese Bildungsziele überwiegend im motori-
schen oder sozio-emotionalen Bereich, wie beispielsweise in der Ergotherapie, ist 
eine im Vergleich zu anderen Berufen geringere Nutzung, wie etwa im Bereich der 
Repro-Satz- und Drucktechnik, nachvollziehbar. Aus diesem Grund scheint es sinn-
voll, dass der digitale Medieneinsatz an berufsbildenden Schulen differenziert nach 
beruflichen Fachrichtungen erhoben und beurteilt wird.  
(4) Auch der Einsatz branchenspezifischer Software müsste durch die jeweiligen fach-
didaktischen Disziplinen untersucht werden, da diese Anwendungen lediglich für 
bestimmte Berufsfelder relevant sind. Hier stellt sich die Frage, welche branchen-
spezifischen Anwendungen aktuell für die Umsetzung der Arbeits- und Geschäfts-
prozesse einzelner Berufsfelder bedeutend sind und wieweit die Kompetenzvermitt-
lung im Unterricht berufsbildender Schulen hierzu fortgeschritten ist. Generell lie-
gen zum Einsatz dieser Produkte im beruflichen Unterricht kaum empirische Daten 
vor. Aus den Ergebnissen dieser fachdidaktischen Studien gilt es darüber hinaus, 
Unterrichtskonzepte abzuleiten, die fortbildungswilligen Lehrkräften eine empirisch 
fundierte Orientierung bieten, wie für die berufliche Fachrichtung relevante digitale 
Medien sinnvoll in ihren beruflichen Unterricht integriert werden können.  
(5) Ein weiteres Forschungsdesiderat stellt die Frage der mediendidaktischen Kompe-
tenzen der Lehrkräfte dar. Viele der analysierten Studien beschäftigen sich mit der 
Frage, welche computerbezogenen Kompetenzen Lehrkräfte aufweisen und – einige 
auch – wie diese Kompetenzen die Computernutzung beeinflussen. Die Frage, wie 
die mediendidaktischen Kompetenzen eingeschätzt werden, wird jedoch selten ge-
stellt. Lediglich Fragen zu Fortbildungswünschen der Lehrkräfte deuten an, dass bei 
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einem Teil der Lehrkräfte eine gewisse Ratlosigkeit bezüglich einer sinnvollen di-
daktischen Integration unterschiedlicher digitaler Medien in den Unterricht herrscht. 
In medienbezogenen empirischen Studien gilt es demnach noch zu klären, wie 
Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen ihre mediendidaktischen Kompetenzen ein-
schätzen, wie stark dieser Faktor mit der praktizierten digitalen Medienverwendung 
zusammenhängt und welchen Beitrag die Lehrerbildung in der ersten und zweiten 
Phase hierzu leistet.  
(6) Ein weiterer Teilaspekt eines systematischen Medienmanagements ist die Bereitstel-
lung und Instandhaltung der technischen Infrastruktur. Hierzu gehört nicht nur die 
einmalige Beschaffung und Vernetzung von Computern, sondern entsprechende 
Service und Supportstrukturen müssen bereitgestellt werden. Da nicht für jede 
Schulregion die Finanzmittel für umfassende Service- und Supportstrukturen zur 
Verfügung stehen, stellt sich die empirische Frage, welche kostensparenden „good 
practice“-Lösungen aktuell an berufsbildenden Schulen im Hinblick auf Software-
beschaffung und Instandhaltung bestehender Computernetzwerke umgesetzt wer-
den.  
Abgeleitet aus den zentralen Befunden und Forschungsdesiderata zur technischen und 
didaktischen Integration digitaler Medien an berufsbildenden Schulen in Deutschland 
erfolgt nun eine abschließende Beurteilung der Gesamtsituation sowie die Ableitung 
von weiteren Schlussfolgerungen oder Handlungsempfehlungen zur medienbezogenen 
Unterrichts- oder Schulentwicklung. 
5.3. Handlungsempfehlungen und Perspektiven
Betrachtet man die Integration digitaler Medien an berufsbildenden Schulen als phasen-
orientierten Schulentwicklungs- oder Lernprozess, der sich auf Einzelschulebene voll-
zieht und mehrere Entwicklungsstufen (Phase 1: Initialisierung, Phase 2: Ansteckung, 
Phase 3: Steuerung, Phase 4: Integration) durchläuft1, so deuten die analysierten empiri-
schen Studien darauf hin, dass sich berufsbildende Schulen in Deutschland überwiegend 
noch in einem frühen Entwicklungsstadium der Medienintegration befinden (Phase 2: 
Ansteckung). In dieser Phase ist die Integration digitaler Medien in Lehr-/Lernprozesse 
noch nicht umfassend mit dem Qualitätsmanagement der Einzelschule gekoppelt und 
große Teile der Kollegien verwenden digitale Medien noch nicht regelmäßig im Unter-
richt. Auch die digitale Medienintegration an berufsbildenden Schulen in München ist 
noch nicht abgeschlossen, obwohl die Region in dieser Hinsicht als sehr fortschrittlich 
                                                 
1 Vgl. Kapitel 3.9.
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bezeichnet werden kann. Hier wurden zentrale Integrationsprozesse, wie z. B. Hardwa-
re- und Softwarebeschaffung, Wartung und Administration der Computernetzwerke, 
weitgehend systematisiert und eine Zweidrittelmehrheit der befragten Lehrkräfte integ-
riert digitale Medien regelmäßig in den Unterrichtsalltag. Innovative Schulentwick-
lungsprozesse benötigen in der Regel jedoch mehrere Jahre, bis sie fest in der Organisa-
tionskultur einer Schule verankert sind, und die Medienentwicklungsplanung an 
Münchner Stadtschulen hat noch keine lange Tradition. Deshalb bleibt zu vermuten, 
dass eine abschließende Integration digitaler Medien an den einzelnen Stadtschulen 
auch hier noch einige Zeit in Anspruch nehmen wird.1 Insgesamt können auf Basis der 
gewonnenen empirischen Ergebnisse folgende Handlungsempfehlungen und Schluss-
folgerungen für die auf die didaktische Integration digitaler Medien bezogenen Schul-
entwicklungsprozesse in Deutschland abgeleitet werden. 
(1) Festlegung einer an den pädagogisch-didaktischen Zielen eines Bildungsganges 
orientierte Computer-Schüler-Relation. Die Computer-Schüler-Relation an berufs-
bildenden Schulen in Deutschland wird als defizitär eingestuft, da sich hier im 
Durchschnitt neun Schüler/-innen einen Computer teilen. In anderen europäischen 
Ländern hingegen, wie beispielsweise Dänemark, Norwegen und Österreich2, teilen 
sich maximal vier Schüler/-innen einer vocational school einen Computer. In die-
sem Zusammenhang stellt sich zum einen die Frage, ob in der diesen Daten zugrun-
de liegenden Benchmarkstudie Voll- von Teilzeitschulen unterschieden wurden, da 
an Teilzeitberufsschulen im Dualen System aufgrund der reduzierten schulischen 
Präsenz der Schüler/-innen eine höhere Computer-Schüler-Relation vertretbar ist. 
Zum anderen erscheint die Festlegung eines pauschalen Ausstattungsziels einer 
Computer-Schüler-Relation von 6:1, wie sie beispielsweise von der 
BERTELSMANNSTIFTUNG formuliert wurde, nicht unbedingt als zielführend. Denn die 
in dieser Arbeit vorliegenden empirischen Ergebnisse deuten darauf hin, dass sich 
der Bedarf an digitalen Medien stark an den Lernzielen der jeweiligen allgemeinbil-
denden und berufsbildenden Fächer/Fachrichtungen orientiert und so die didaktische 
Integration digitale Medien z. B. in sozialen Ausbildungsgängen einer geringeren 
Notwendigkeit unterliegt als etwa in technischen Ausbildungsgängen. Aus diesen 
Gründen wird hier die Empfehlung ausgesprochen, die Ausstattung berufsbildender 
Schulen mit Computern den dort vorherrschenden pädagogischen Anforderungen 
anzugleichen und nicht an Pauschalempfehlungen auszurichten.   
                                                 
1 Vgl. Schulz Zander, Eickelmann (2008), S. 2
2 Vgl. Kapitel 3.3.1.
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(2) Gekoppelt mit der Abwägung, wie viele Computer an einer Schule benötigt werden, 
ist die Frage, welche Raumkonzepte und Zugangsregelungen an der Einzelschule 
gewährleisten, dass die Lehrkräfte und die Schüler/-innen möglichst unbürokratisch 
Zugang zu den verfügbaren Computern erhalten. Denn studienübergreifend verwei-
sen die Befragungsteilnehmer an berufsbildenden Schulen darauf, dass der Zugang 
zu Computerräumen zum Teil durch schulinterne bürokratische Regelungen er-
schwert wird und so die verfügbaren Ressourcen nicht umfassend genutzt werden.1 
Je nach Bedarf und pädagogischer Zielsetzung der Einzelschule ist die Umsetzung 
unterschiedlichster Raumkonzepte möglich. Abhängig davon, ob die Schüler/-innen 
im Unterricht einen Einzelcomputerarbeitsplatz benötigen (z. B. zum Erlernen von 
CAD-Anwendungen) oder ob sich mehrere Schüler/-innen einen Rechner teilen sol-
len, bietet sich die Umsetzung folgender Raumkonzepte oder Kombinationen davon 
an: traditionelle Computerräume, Computer, die in regulären Klassenzimmern integ-
riert sind, Schülernotebooks, Leihnotebooks, öffentliche Medienecken beispielswei-
se in Schulbibliotheken usw. Wichtig bei der Realisierung dieser Raumkonzepte ist, 
dass der Zugriff auf oder der Zugang zu den Computern und relevanter Software 
nicht durch bürokratische Zugangsregelungen wie z. B. komplizierte Anmeldever-
fahren erschwert und eine möglichst umfassende Auslastung der verfügbaren Com-
puter erreicht wird.   
(3) Darüber hinaus deuten die Argumente der Lehrkräfte darauf hin, dass – neben 
raumkonzeptionellen Fragen – sich an der Gesamtorganisation von Schule etwas 
ändern muss, um die Integration digitaler Medien in den Unterricht voranzutreiben. 
So beziehen sich beispielsweise ablehnende Argumente zur digitalen Medienver-
wendung im Unterricht an berufsbildenden Schulen in München weniger auf didak-
tische Hemmnisse (wie Ablenkung der Schüler/-innen vom Unterrichtsinhalt), son-
dern häufig auf Zeitaspekte im Umgang mit der Computerneuausstattung, bei-
spielsweise dass das Hochfahren der Computer, das Starten der Programme oder die 
Internetrecherche im Unterricht zu viel Zeit in Anspruch nimmt. Als weiteres Orga-
nisationsdefizit nennen die von BOFINGER befragten Lehrkräfte eine im Allgemeinen 
zu hohe Zeit- und Arbeitsbelastung an den Schulen – die durch die Stofffülle im 
Lehrplan, die zugewiesenen Verwaltungstätigkeiten, zu große Klassen und Schul-
entwicklungsarbeit verursacht wird. In diesem Kontext wird die Integration digita-
len Medien in den Unterricht als belastende Zusatzaufgabe betrachtet.   
Abgeleitet aus den Argumenten der Lehrkräfte erscheinen folgende schulorganisato-
                                                 
1 Vgl. Kapitel 3.8.1.
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rische Veränderungen als zweckmäßig: Verwaltungsfachkräfte könnten Lehrkräften 
von zeitraubenden Nebentätigkeiten entlasten, wie Sitzungsprotokolle und Zeugnis-
se schreiben, Schülerstatistiken erstellen usw. Dies würde zu einer Reduktion der 
Arbeitsbelastung der Lehrkräfte führen und die so gewonnenen Freiräume könnten 
in die Entwicklung qualitativ hochwertiger Unterrichtskonzepte unter Einbezug di-
gitaler Medien investiert werden. Ferner erscheint es zweckmäßig, bei der Stunden-
verteilung der Lehrkräfte darauf zu achten, dass die einzelnen Unterrichtsstunden 
möglichst zu größeren Einheiten zusammengefasst werden, damit im Unterricht ge-
nügend große Zeitfenster für die Nutzung digitaler Medien geschaffen werden.  
(4) Des Weiteren empfiehlt es sich, die Administration und Wartung der Computersys-
teme durch IT-Fachkräfte sicherzustellen. Bisher hängt an berufsbildenden Schulen 
in Deutschland die Erledigung dieser Aufgabe überwiegend von der Initiative und 
Einsatzbereitschaft einzelner Lehrkräfte ab. Lediglich in Bremerhaven und Mün-
chen werden seit wenigen Jahren IT-Fachkräfte mit dieser Aufgabe betraut, sodass 
sich Lehrkräfte bei technischen Problemen an einen computerkompetenten Ans-
prechpartner wenden können. In München wurde hierzu ein schulübergreifendes, 
mehrstufiges Service- und Supportkonzept auf regionaler Ebene entwickelt und in 
Bremerhaven sind die IT-Systemadministratoren direkt an den Einzelschulen tätig. 
Aufgrund der Ausstattungsinitiativen der letzten Jahre und der immer komplexer 
werdenden Computersysteme an Schulen und der erhöhten Anzahl an Rechnern 
stößt die Übernahme von technischen Administrations- und Wartungsaufgaben 
durch Lehrkräfte mittlerweile an ihre Grenzen. Neben einer fachlichen Überforde-
rung bedeutet die Betreuung einer so hohen Anzahl an Rechnern vor allem auch ei-
ne zeitliche Überforderung für die Lehrkräfte, die häufig keine Entlastungsstunden 
für diese Arbeit erhalten. Zudem gefährdet der Einsatz von versierten Laien in die-
sem Bereich die Systemstabilität der Computernetzwerke, was sich wiederrum 
hemmend auf die Unterrichtsintegration digitaler Medien auswirkt. Der Einsatz von 
IT-Systemadministratoren an Schulen verursacht demgegenüber geringere Lohnkos-
ten und Lehrkräfte könnten sich wieder auf ihr originäres Arbeitsfeld – den Unter-
richt – konzentrieren, wobei sich die Systemstabilität der Computernetzwerke nicht 
zuletzt durch eine fachgerechte Wartung steigern ließe.  
(5) Ein weiterer bedeutender Aspekt, der in den meisten Studien kaum Erwähnung fin-
det, ist die Auswahl und Beschaffung von relevanter Software für die Schulcompu-
ter. Die Stadt München hat hierzu standardisierte Prozesse etabliert. Ein Arbeitskreis 
wählt relevante Software aus, die dann auf Kompatibilität mit dem pädagogischen 
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Netz getestet wird. Danach steht sie über eine Liste den Stadtschulen zur Verfügung, 
nachdem diese die entsprechenden Lizenzen erworben haben. Empirische Studien, 
die die Situation in anderen Schulregionen beschreiben, thematisieren diese Frages-
tellung kaum. Die wenigen verfügbaren Informationen zeigen, dass im Bundesland 
Bremen (Stadt Bremen und Bremerhaven) und in der Schulregion Gießen-
Vogelsberg-Vogelsberg sehr unterschiedliche Wege der Softwarebeschaffung be-
schritten werden. Hier beschaffen sich beispielsweise einzelne Lehrkräfte ge-
wünschte Produkte eigeninitiativ, zum Teil wird in Fachkonferenzen darüber ent-
schieden, und/oder zentrale Medieneinrichtungen stellen Landeslizenzen oder 
Schullizenzpakete für die Schulen zu günstigen Konditionen bereit. Ein schulüber-
greifendes Softwaremanagement hat im Vergleich zur Individualbeschaffung durch 
Lehrkräfte den Vorteil, Kosten zu sparen, indem beispielsweise Lizenzen gleichzei-
tig für mehrere Schulen günstig beschafft werden. Darüber hinaus wird dokumen-
tiert, welche Software an der jeweiligen Schule zur Verfügung steht – das erzeugt 
Transparenz für die Lehrkräfte und Doppelanschaffungen können vermieden wer-
den. Nicht transparente Beschaffungsprozesse gewünschter Software bzw. Unwis-
senheit über an der Schule verfügbarer Software stellen eine weitere potenzielle in-
frastrukturelle Hürde für die Nutzung digitaler Medien im Unterricht dar.  
(6) Vor allem aus den gesammelten Argumenten der Lehrkräfte an berufsbildenden 
Schulen in München lässt sich ableiten, dass jedem digitalen Medium für sich oder 
mehreren digitalen Medien in Kombination ein bestimmter didaktischer Mehrwert 
für berufliche Lehr-/Lernprozesse zugeschrieben wird. Dieser Mehrwert liegt, laut 
Aussage der Lehrkräfte, nicht vorrangig in einer erhöhten Lernleistung der Schüler/-
innen begründet, sondern in der Vereinfachung von unterrichtsbezogenen Lern- und 
Arbeitsprozessen, der Erweiterung des Handlungsspielraumes der Schüler/-innen, 
guten Visualisierungsmöglichkeiten, einer erhöhten Motivation der Schüler/-innen, 
einer erweiterten Kommunikation über den Unterricht hinaus oder einem verstärkten 
Praxisbezug im Unterricht usw. In Kombination mit den individuellen Lernvoraus-
setzungen der Schüler/-innen, wie beispielsweise Anstrengungsbereitschaft, Auf-
merksamkeit, Intelligenz usw., kann der Einsatz digitaler Medien im Rahmen geeig-
neter Unterrichtskonzepte natürlich auch zu einer erhöhten Lernleistung führen. 
Überhöhte Wirkungserwartungen sind jedoch kontraproduktiv, da die Enttäuschung 
über ein Nichteintreten der übersteigerten Erwartungen medienskeptische Lehrkräfte 
in ihrer ablehnenden Haltung bestärkt. Aus diesem Grund erscheint eine differen-
zierte, pragmatische Abwägung und Kommunikation des didaktischen Nutzens digi-
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taler Medien sinnvoll, die zum einen auf die konkreten didaktischen Einsatzmög-
lichkeiten des jeweiligen digitalen Mediums und zum anderen auf die pädagogisch-
didaktischen Ziele des jeweiligen Bildungsganges beruhen.  
(7) Im Zuge der Lernfeldumsetzung an berufsbildenden Schulen erscheint es darüber 
hinaus zweckmäßig, dass etablierte Bildungsgangteams an berufsbildenden Schulen 
als Planungsplattform für die verstärkte Integration digitaler Medien im Unterricht 
genutzt werden. Diese können bei der Entwicklung von Lernsituationen als didakti-
sche Zielperspektive die Integration digitaler Medien besonders berücksichtigen und 
die Frage klären, ob beispielsweise branchenspezifischer Software, Officeanwen-
dungen oder geeignete berufliche Lehr-/Lernsoftware unter Berücksichtigung der 
verfügbaren traditionellen Medien in besonderem Maße geeignet sind, einzelne 
Lernsituationen im Unterricht zu realisieren.  
(7) Medienerfahrene Lehrkräfte solcher Bildungsgangteams könnten hier als Promoto-
ren wirken, die sich über relevante Software informieren und im Team Unterrichts-
konzepte für den fachspezifischen Einsatz digitaler Medien entwickeln, die im 
Fachkollegium kommuniziert und von mehreren Lehrkräften erprobt und evaluiert 
werden. Durch diese Vorgehensweise folgt die Medienauswahl und -integration den 
Bildungsgangzielen. Lehrkräfte, die eventuell noch unsicher im Umgang mit digita-
len Medien sind, werden zur Erprobung der Unterrichtskonzepte animiert und von 
erfahrenen Kollegen und Kolleginnen unterstützt. Voraussetzung hierfür sind jedoch 
funktionierende Kommunikations- und Teamstrukturen und entsprechende techni-
sche Voraussetzungen an den Schulen. So könnten weitere Lehrkräfte, die sich bis-
her noch nicht dazu durchringen konnten, digitale Medien im Unterricht zu verwen-
den, sukzessive an eine Nutzung herangeführt werden.  
6. Ausblick
Nach dieser Standortbestimmung zur didaktischen Integration digitaler Medien an be-
rufsbildenden Schulen bleibt zu bemerken, dass der Integrationsprozess digitaler Me-
dien im Bildungswesen noch lange nicht abgeschlossen ist und aufgrund der fortwäh-
renden Technikentwicklung davon auszugehen ist, dass er in den nächsten Jahren immer 
neue Ausprägungen annehmen wird. Dadurch bleibt dieses Forschungsfeld aktuell und 
hoch relevant, sowohl für die berufliche Lehr-/Lernforschung, als auch für die Schul-
entwicklungsforschung. 
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Aufgrund der bedeutsamen Rolle digitaler Medien im Bildungswesen wur-
den seit 1996 zahlreiche kostspielige Ausstattungsinitiativen realisiert, die
darauf abzielten, die Rahmenbedingungen an deutschen Schulen für eine
digitale Medienverwendung den aktuellen Anforderungen anzupassen.
Aktuelle internationale empirische Studien belegen jedoch, dass die
Nutzung digitaler Medien im Unterricht deutscher Schulen vergleichsweise
gering ist und hinter den Erwartungen zurückbleibt. 
Die vorliegende Arbeit nimmt diesen Sachstand als Ausgangspunkt und
beschäftigt sich mit der Nutzung digitaler Medien an berufsbildenden
Schulen u.a. im Rahmen einer Computerneuausstattung an Münchner
Stadtschulen. Es wird untersucht, wie intensiv Lehrkräfte an berufsbilden-
den Schulen in München die Computerneuausstattung und einzelne
Anwendungen nutzen, welche Faktoren mit einer intensiven
Mediennutzung korrespondieren und, vor allen Dingen, wie sie ihre
Mediennutzung didaktisch begründen und von welchen persönlichen
Erfahrungen sie im Umgang mit der Computerneuausstattung berichten.
Den empirischen Ergebnissen aus München werden empirische Studien aus
anderen Regionen Deutschlands gegenübergestellt. 
Darüber hinaus wird der Frage nachgegangen, welche Wirkungen digitaler
Medien auf den Lehr-/Lernprozess aktuell empirisch nachgewiesen sind.
9 783868 444223
ISBN 13   978-3-86844-422-3
